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Experiencia propia 


1. Clase de segundo año en una facultad nacional de arte, 
año 2006 o 2007. 

Una alumna sonriendo se me acerca y me da un catálogo de 
exposición: “ojalá pueda venir profe! inauguramos el viernes”. 

Miro: es un cuadrado rojo, buena cartulina, con tres imáge- 
nes, una grande centrada arriba y dos detalles de la misma de- 
bajo, tres apellidos en letras blancas, reconozco el suyo debajo 
de una de las imágenes pequeñas, es en una galería conocida. 

Ella me dice, señalando, “ésta es mi obra!” yo me disculpo: 
“pensé que eran detalles de la mayor” (misma paleta, misma 
pincelada, misma figuración expresionista). 

Interrogo con cuidado y la explicación, orgullosa, es la si- 
guiente: “Somos las discípulas, nos eligió para exponer con él” 
(él, el autor de la imagen mayor, es profesor titular de una de 
las cátedras-Taller de pintura), me explica la diferencia entre 
alumnos (sus compañeros, es segundo año) y discípulos (“las 
que tenemos 10”) elegidos y promocionados en el ámbito. 

Me vuelvo a referir a mi equívoco de los detalles, pero me 
tranquiliza: lo que pasa es que nuestra propia imagen es pa- 
recida a la suya”. 
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2. Clase de segundo año en una facultad nacional de arte, 
año 1982 o 1983. 


Alumnos haciendo experiencias gráficas en monocopia. 
De su despacho sale el Profesor y recorre los trabajos. 


Se acerca a la chapa en que una alumna hacía pequeñas f- 
ligranas raspando líneas finitas sobre la tinta negra con una 
espátula. 

El Profesor toma un rodillo, lo entinta en la mesa vidriada 
y, en un gesto magistral, le da una amplia pasada de rojo de 
arriba abajo sobre el lado derecho de la chapa filigranada y 
dice; Ya está”. 


La ayudante, urgente, me susurra: “andá, imprimi?”. 


(Ambas experiencias son autobiográficas y sólo ejemplos 
de infinitas situaciones semejantes.) 
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Toma de posición 


Si creemos con Micheaux que «el artista es aquel que resis- 
te con todas sus fuerzas a la pulsión fundamental de no dejar 
rastros»” entiendo la enseñanza de la pintura como un inten- 
to de descifrar, de construir, de consolidar rastros del autor, 
fortalecer esa resistencia, colaborar en la tarea de la no ho- 
mogenización, la no disolución en la transparencia, la no li- 
cuidificación, (como Baudrillard y Bauman advierten) aunque 
ésta, paradojalmente, hoy en cierto modo también consista en 
“hacer imagen”. 

Sólo encuentro definiciones por la negativa. Enseñar a pintar: 

Cierta incomodidad en la frase, dificultad para decirlo, de- 
finirlo, ¿Qué es hoy pintar bien? O dibujar, grabar, esculpir, 
diseñar, instalar... 

Cierta incomodidad en la práctica, dificultad para lograrlo, 
¿Cómo enseñar, qué enseñar cuando ya no quedan (afortuna- 
damente) parámetros en pie? 

Paradójicamente, ante la hipertrofia de la imagen, intento 
enseñar a construirlas para exorcizarla, desenmascararla para 
poder volver a ser sus dueños. 


Los grandes ya han explicado su valor para nuestra cultura, 
y simultáneamente a su crecimiento exponencial, crece la in- 
tención de los jóvenes por ser productores. 
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Más imágenes para ver, más gentes queriendo hacerlas, más 
difícil... 
Doble registro: 


imagen veneno, demonizada por los apocalípticos, consu- 
mida por todos. 


imagen remedio, la propia lograda como fuerza de subjeti- 
vación, de fortalecimiento del yo. 


Una única certeza: encontrar la propia imagen resulta libe- 
rador, hemos de dejar nuestra huella. 
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y e A 


¿Cómo enseñar a “pintar” 
sin imponer mandatos?? 


, 


ni desde la violencia de la 
imposición de una verdad, 

ni tampoco y mucho menos, 
desde la seducción idólatra?? 


Introducción 


Este libro propone un conjunto de estrategias, metodolo- 
gías y ejercicios facilitadores de la apertura expresiva para la 
producción de proyectos artísticos personales y grupales en 
talleres o cursos. 

Resulta de los casi treinta años que llevo enseñando artes 
visuales en la Facultad de Bellas Artes UNLP y los quince 
años en el DAV “Prilidiano Pueyrredón” de la UNA, donde 
me dedico a explorar los problemas que surgen en la práctica 
en talleres, especialmente los vinculados con la actual crisis de 
los paradigmas pedagógicos. Es el fruto de mi Tesis Doctoral 
en Artes UNLP (2015) donde presenté un corpus crítico, or- 
gánico, progresivo y múltiple de herramientas aplicables a la 
solución de los principales conflictos pasibles de suceder en el 
taller, originado en la práctica compartida entre 1986 y 2016 
en la Cátedra de Pintura, dirigida por el Lic. Raúl Osvaldo 
Moneta Aller, articulada con las experiencias inaugurales de 
Psicodrama pedagógico en la Cátedra de Comunicación Gru- 
pal del Doctor Rolando César Varela, ambas de la Facultad de 
Bellas Artes de la Universidad Nacional de La Plata. 

En este marco estudié la correspondencia en la producción 
del alumné y el rol del docente en el proceso de producción y 
he elaborado, realizado, cotejado y documentado experiencias 


individuales y grupales de Taller, que incluyen procedimien- 
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tos introspectivos guiados, experiencias grupales, encuestas 
abiertas y cerradas, matrices de análisis icónicos, caldeamien- 
tos específicos, experiencias de evaluación y autoevaluación y 
otros, sistematizando las herramientas necesarias para prácti- 
cas proyectuales en arte, 


El trabajo está organizado en: 


1. Diagnóstico de situación: incluye repaso histórico, releva- 
miento de situaciones, detección de problemas, 


2. Búsqueda de aportes teóricos y nuevas miradas sobre la 
cuestión. 


3. Elaboración y puesta en práctica de experiencias supera- 
doras. 


4. Construcción de la “Caja de herramientas” que pongo a 
disposición aquí. 
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PRIMERA PARTE 


Trabajos de escriba para localizar componentes 
vinculares en la didáctica en artes visuales 


La situación actual 


El momento actual, caracterizado por la convalidación 
generalizada de producciones implica, simultáneamente, la 
beneficiosa posibilidad de la expresión propia tanto como la 
obturante, por apabullante, multiplicidad de caminos dispo- 
nibles. 

El desarrollo de las tecnologías de la imagen y de la pro- 
ducción estética se erigen en uno de los patrones básicos de 
nuestro contacto con lo real, por lo tanto la ampliación del do- 
minio de las imágenes solicita de un sistema conceptual apto 
para su interpretación y transmisión de sentido más allá de 
las lecturas individuales o los grandes sistemas universales de 
interpretación y para construirlo es necesario reconocer los 
diversos órdenes de factores que constituyen los frenos que 
hasta hoy dificultaron la enseñanza de lo visual en un grado 
de amplitud tal que permitiera producir y analizar imágenes 
correspondientes a cualquiera de los estatutos que estas ad- 
quieren independientemente de las jerarquizaciones efectua- 
das por el Campo. 

En un presente en el que las identidades subjetivas y colec- 
tivas se diluyen y en el que la relación con el otro se reduce 
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al contacto y a la comunicación fragmentada, la reflexión en 
torno al problema de la producción artística se presenta como 
una cuestión de primera índole, 

Momento que torna necesario que aquellos dedicados a la 
docencia artística, donde la subjetividad del alumn6 es la ma- 
teria prima excluyente, hagamos una permanente y continua 
lectura crítica de nuestra praxis profesional cristalizando los 
posibles avances metodológicos de modo de ponerlos a dis- 
posición y revisión por parte de nuestros pares, capitalizando 
aportes de otras disciplinas entre las que se destaca la teoría 
de la comunicación, el psicoanálisis y la teoría de los grupos, 
necesarias en un momento histórico definido por la caducidad 
de los mandatos estilísticos. 


En términos generales, la teorización se establece a partir 
de un período, movimiento o autor en particular y no sobre 
las prácticas de enseñanza artística, por eso pretendí concre- 
tar este enfoque especialmente interpretativo, recuperando la 
perspectiva de los participantes actores del proceso enseñan- 
za/aprendizaje y comprender el sentido de la acción teniendo 
en cuenta las relaciones intersubjetivas y contextuales vincula- 
bles a las prácticas circulantes en el ámbito local. 

Resulta necesario formalizar y revalorizar las metodologías 
tendientes a favorecer la expresión de subjetividad, superando 
prejuicios institucionales acarreados por alumnOs y docentes, 
en los que unos acceden al reservorio del conocimiento y los 
otros reproducen mecánicamente los efectos del mismo repli- 
cando un modelo de vínculo unidireccional y estático. 


122] 


La ecuación Maestro-Discípulo, saldo negativo 


En el marco de estas caracterizaciones es notable la pre- 
valencia de la didáctica: “Maestro-Discípulo” donde perviven 
rasgos imitativos en la transferencia y validación de la pro- 
ducción. Tal vez el ejemplo más flagrante se produzca con 
frecuencia en muchos trabajos de los alumnos, sobretodo tra- 
bajando con modelo vivo, cuando el profesor, en el ángulo 
superior derecho de la lámina, realiza “magistralmente” en 
pequeño, ese dibujo que el alumno no logra y queda allí para 
siempre la marca de la diferencia. 

Este descuido reiterado de la subjetividad del alumnO, de 
las particularidades de la cultura y la sociedad de la que es 
parte y de la capacidad comunicacional de la imagen, junto al 
objetivo del encuentro de nuevas alternativas de enseñanza, 
donde pretendemos jerarquizar la lectura de Pichón Riviére 
del vínculo docente/alumnO reformulado en su “enseñaje”, 
dan lugar a una aproximación al tema, esperando habilitar la 
posibilidad de pensar nuevas rutas de acceso al problema de la 
producción visual personal y optimizar así la capacidad vin- 
cular en los docentes de arte. Estas cuestiones nos llevaron 
a reconocer un tránsito implícito en los sistemas académicos 
de enseñanza de la imagen desde la preocupación excluyente 
por los grados de iconicidad alcanzados por la imagen, don- 
de la función de presentación y mímesis abarcaba el total de 
las conceptualizaciones hasta los intentos contemporáneos 
de una didáctica basada en la retórica de la imagen, donde el 
acento, sin olvidar el rol de la iconicidad, se pone en la función 
comunicativa, convincente y movilizadora de la imagen. 
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Los modelos de enseñanza y sus modelos 
vinculares asociados 


La actual enseñanza de la imagen en las escuelas de nuestro 
país se encuentra influenciada por cuatro principales corrien- 
tes que definieron posturas pedagógicas: 


1. la academia de artes propia del S. XIX europeo, que 
transitó por el neoclasicismo y el romanticismo y luego 
absorbió el espíritu revolucionario del realismo y el im- 
presionismo; 

2. la estética derivada de las vanguardias artísticas euro- 
peas de principios del S. XX, llamada postcubista (aun- 
que abarca influencias de la mayoría de las vanguardias 
formalistas sin restringirse al cubismo) que comenzó a 
tener predicamento en nuestro país a partir del regreso 
de los pintores argentinos de la escuela de París en los 
años 40; 


3. la corriente mística representada por Klee y Kandinsky, 
planteada en la segunda década del siglo XX y definida 
por una lectura espiritual del arte abstracto naciente; 


4. la corriente perceptualista que, con influencia de la psi- 
cología de la Gestalt, tuvo su antecedente en la escuela 
del Bauhaus en Alemania entre 1919 y 1933, y se difun- 
dió mundialmente después de la segunda guerra euro- 
pea, llegando a la enseñanza en nuestro país en los años 
50-60 con el trabajo de R. Arnheim como conceptuali- 
zación fundamental. 


El Modelo de Taller de Artista, planteado por Marín Via- 
del, donde trabajar como aprendiz de un destacado profesio- 
nal, observando cómo trabaja y luego repitiendo, que fue el 
sistema fundamental de formación de artistas en los gremios 


126] 


y talleres medievales, y se mantuvo hasta mediados del siglo 
XVII con la creación de las Academias de Bellas Artes en Eu- 
ropa, no aplica en el caso de las instituciones de enseñanza, si 
bien ha impregnado muchos de los supuestos básicos subya- 
centes en éstas. 


La Academia y Los Románticos 


En 1662 se publica en París “la idee de la perfection de 
la peinture...” y será en la academia francesa -que sustituye 
desde entonces la prevalencia de los teóricos italianos- se irá 
elaborando una doctrina sistemática del arte, se confeccionan 
reglamentaciones para la enseñanza. Entonces será que la crí- 
tica a la obra individual irá abriendo paso a la discusión de 
problemas más generales respecto del color, del dibujo y de 
sus cualidades. 

Estas discusiones, para Jean Gimpel en su libro “Contra el 
Arte y loa artistas”, serán las que por primera vez en la histo- 
ria, manifestarán tras una postura estética referida a las artes 
plásticas, una concepción política: el absolutismo y la razón en 
oposición al sentimiento. Y si la academia de Le Brun da a la 
pintura un lugar que jamás había tenido, Roger de Piles la lle- 
vará a un lugar donde la forma primará sobre el contenido, tal 
como había ocurrido en la Italia de fines del Renacimiento, tal 
como pasará desde fines del siglo XVIII hasta nuestros días. 
De Piles juzgará a la pintura según criterios que nada tienen 
que ver con lo representado, lo hará con criterios de compo- 
sición, dibujo, expresión y colorido. Esta tendencia de juzgar 
fuera del tiempo y la nacionalidad, irá creciendo hasta media- 
dos del $ XVIII, donde se llegará a discutir el arte en abstracto. 
Desde entonces serán los literatos, quienes guíen los modos 
del pensar en las artes plásticas, en algún modo se igualará 
poesía y pintura, asegurándole a ésta aquel estatuto intelectual 
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que tanto ambicionó desde el Renacimiento. Como explica 


Adolfo Colombres: 


“El concepto de arte, se sabe, es occidental. Surgió en la 
Europa del Renacimiento, reclamando la autonomía de lo 
humano frente a lo sagrado; es decir como una desacraliza- 
ción de la expresión artística Privilegió a lo individual frente 
a la social, exaltó la libertad creativa del artista y apostó al 
“genio”, al ser excepcional, a lo original entendido como 
innovación y ruptura y no como fidelidad al origen. La his- 
toria del arte fue concebida así...Todo esto, que comienza 
can el Renacimiento (que es también cuando la belleza se 
convierte en categoría fundamental), alcanza su máxima ex- 
presión al promediar el siglo XIX en un esteticismo de base 
idealista que consagra el arte por el arte”. 


Ya nacida la estética como disciplina autónoma, las teorías 
alemanas incidirán directamente en las nociones de arte, de la 
Francia del $ XVIIL El romanticismo alemán de fin de siglo, 
y el francés de fin de S XIX, volverán a valorizar el ideal de 
aquel artista del Renacimiento. Veremos que la academia de 
fin de siglo, todavía era una escuela de dibujo “... la copia será 
la primer tarea, continuando con dibujo de figura, de las más 
destacadas obras de arte, dibujos correctos de esculturas clá- 
sicas...” -escribe Sulzer. Parecería que apenas si ha cambiado 
la academia desde el cinquecento hasta el S XVIII: dibujar de 
dibujos, dibujar de modelos de yeso, dibujar del natural. El 
romanticismo alemán de fin de siglo, y el francés de fin de $ 
XIX, volverán a valorizar el ideal de aquel artista del Renaci- 
miento, 


En los comienzos el romanticismo reunía sólo un peque- 
ño número de literatos, pero en medio de los hechos que la 
despojan de la acción política, la burguesía se ve frustrada y 
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recurre entonces a aquello misterioso, irreal, a lo fantástico, lo 
extraño. Se recluyen en sí, y darán paso a un nuevo modelo, 
cual es el del intelectual romántico, éste que condena la razón 
y encuentra en el arte consuelo a su frustración. “el arte es 
libre, no está sujeto a ninguna enseñanza” dice Heinze, y Frie- 
drich corona: “dejad que cada uno tenga su forma de hacer y 
su forma de expresarse”. 

Así los románticos se opondrán a la academia. El román- 
tico pondrá al artista en la cima de la jerarquía social. Y nace 
el arte por el arte, que será adoptado con gran entusiasmo por 
una generación de escritores neo-románticos que encontraron 
en los pintores el modelo de fidelidad a lo bello para transitar 
el arte por el arte hasta el S XX donde encontrará su forma 


ideal. 


El racionalismo perceptual 


Esta corriente se origina en la propagación de las ideas pro- 
movidas desde la Bauhaus de Weimar que en palabras de su 
primer director, Walter Gropius: 


“se propone reunir en una unidad todas las formas de 
creación artística, reunificar en una nueva arquitectura, 
como partes indivisibles, todas las disciplinas de la prácti- 
ca artística: escultura, pintura, artes aplicadas y artesanado. 
El fin último, aunque remoto, de la Bauhaus es la obra de 
arte unitaria —la gran arquitectura—, en la que no existe 
una línea de demarcación entre el arte monumental y el arte 
decorativo. La Bauhaus preparará a arquitectos, pintores y 
escultores de todas clases,...y fundará una comunidad de 
trabajo de hábiles artistas artesanos que trabajarán con una 
perfecta unidad de intenciones y con una mancomunidad 
de concepciones artísticas...” 
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Según Gropius la Bauhaus tenía como objetivo brindar una 
respuesta a cómo ha de ser formado un artista para ocupar su 
puesto en la era de la máquina, integrando el arte a la vida co- 
tidiana. Este concepto, según van der Rohe, encierra la esencia 
de la repercusión mundial de la escuela. 

Pero autores actuales (González García,A,Calvo Serra- 
ller,F y Marchán Fiz,S, 1999)hacen una fuerte crítica a esa po- 
sición privilegiada, que si bien se aleja de nuestro problema 
vale la pena recordar: 


“La Bauhaus —literalmente Casa de construcción—, 
fundada en 1919 en la capital de la República Weimar, ha 
sido considerada erróneamente no sólo como el centro de 
constructivismo, sino como el proyecto más ambicioso de 
la vanguardia artística y arquitectónica de tos veinte. ...Pero 
los mitos en torno a la Bauhaus han pervivido hasta nues- 
tros días, (...) ni en sus orígenes, ni en su desarrollo ulterior 
la Bauhaus personificó a la vanguardia artística. Desde su 
fundación llegó tarde al dadaísmo y al expresionismo radi- 
cal de Berlín, aunque se alimentara de ambos movimientos,.. 
Llegó con más retraso a las tesis del constructivismo ruso, 
cuando éste ya fenecía y, en todo caso, después de la famosa 
exposición en Berlín a finales “del 22(...) En sus albores, la 
Bauhaus está menos marcada por la tesis de la fusión arte/ 
industria que por las aspiraciones utópicas berlinesas de la 
«construcción nueva del futuro». .. La Bauhaus. por tanto, 
se adhiere al «objetivo de lograr la alianza de las artes bajo 


las alas de la gran arquitectura» y a la tendencia general del 
momento por hacer confluir los esfuerzos artísticos en la 
arquitectura y en la «obra de arle total.” 


Dentro de las aspiraciones artístico-vanguardistas encon- 
tramos empeños paralelos a la Bauhaus en el grupo holandés 
de Stijl y en el arte de la revolución rusa. Asimismo las ideas 
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fundamentales de la Bauhaus hallarán una nueva materializa- 
ción en la Escuela Superior de Ulm durante los años 50 y 60. 
Entre los conceptos fundamentales esgrimidos por Gropius 
encontramos que el arte como lujo fue un concepto generado 
por la academia, cuyo producto final era el arte por el arte. 
En cuanto a la metodología de enseñanza de la Bauhaus, 
Gropius dijo: 


“la importancia de la pedagogía de la Bauhaus no residía 
en la promulgación de un concepto absoluto estilístico, sino 
en un nuevo comportamiento intelectual que debía proveer 
al creador de nuestro entorno de un modo de trabajar y de 
pensar objetivo desarrollado a partir de raíces elementales, 
articular su iniciativa artística espontánea en la vida de la 
comunidad y preservarle de la propia arbitrariedad... noso- 
tros intentamos situarlo sobre una base sólida procurando 
familtarizarlo con principios objetivos de validez universal 


que están en las leyes de la naturaleza y en la psicología del 
hombre”. 


Estos conceptos se emparentan con las posturas posterio- 
res del perceptualismo científico basadas en la psicología de la 
Gestalt y desarrollada por Arnheim en 1954 en “Arte y per- 
cepción visual”, donde haciendo un análisis de los elementos 
plásticos desde un criterio perceptual universalista ajeno a la 
dimensión del sujeto en su contexto, prioriza el aparato fi- 
siológico de la visión por encima de los procesos históricos y 
culturales. 
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El misticismo de Kandinsky y Klee 


Desde una oposición fuerte hacia la filosofía materialista 
que reconocen como no superada en su época, Kandinsky y 
Klee detallan en escritos impregnados de una profunda con- 
cepción mística sus posturas acerca del arte. 

El primero señala en De lo espiritual en el arte, de 1910, 
una esquemática representación de la vida espiritual: 


“un triángulo de movimiento continuo rotatorio y as- 
cendente, dividido en varias secciones, de modo que lo que 
en una momento se encuentra en el vértice en otro se hallará 
en la sección siguiente. En cada sección hay artistas que son 
los encargados de proveer el plan espiritual. Cuando el ar- 
tista de obras impuras, el movimiento del triángulo se hace 
más lento, y en el caso de que se trate de artistas de la sec- 
ción superior el retraso se traduce en decadencia del mundo 
espiritual... el arte pierde su espíritu”. 


Paul Klee coincide con Kandinsky en que el arte debe lle- 
varse a cabo desde la necesidad interior enunciada en los si- 
guientes términos: 


“la necesidad interior tiene su origen y está determina- 
da por tres necesidades místicas: 1. el artista como creador 
ha de expresar lo que le es propio (elemento de la perso- 
nalidad) 2, el artista como hijo de su época ha de expresar 
lo que le es propio de ella (elemento del estilo como valor 
interno constituido por el lenguaje de la época más el len- 
guaje del país) 3, el artista como servidor del arte ha de 
expresar lo que le es propio del arte en general (elementos 
de lo pura y eternamente artístico que pervive en todos 
los hombres, pueblos y épocas, se manifiesta en las obras 
de arte de cada artista de cualquier nación y época y que, 
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como elemento principal del arte es ajeno al espacio y al 
tiempo)”. 


Ambos coinciden también en que necesariamente el arte 
debe ser abstracto ya que un alejamiento de los objetos mate- 
riales posibilita un acercamiento mayor a la esencia misma de 
las formas cuya selección se realiza por el principio de necesi- 
dad interior antes mencionado. La obra pictórica según Klee 
debe evitar el uso de materiales tangibles como madera y me- 
tal, entre otros, en beneficio de los datos ideales como la línea 
y el color; junto con este principio jerarquizan el concepto de 
intuición al que Kandinsky se refiere en varias oportunidades, 
señalando en una de ellas: 


“en arte todo es cuestión de intuición, especialmente en 
sus inicios. lo artísticamente verdadero sólo se alcanza por 
intuición y más aún cuando se inicia un camino...es la intui- 
ción quien da vida a la creación”. 


Esta exaltada defensa aparece casi como opuesta a la nece- 
sidad de recurrir a la matemática y la física que ambos autores 
recomiendan para asegurar el rigor de la objetividad el rigor de 
la lógica; sus leyes deberán ser acatadas aunque transgredidas 
en todos los casos en que no convengan a las necesidades del 
cuadro. En este sentido el análisis de los elementos plásticos 
y su comportamiento fue caracterizado por ambos autores, 
siendo Kandinsky quien propone el desarrollo de una “ciencia 
artística” tendiente a sistematizar estas cuestiones. 

Por lo antes expuesto consideramos necesario destacar 
que en primer lugar, por la explícita intención de jerarquizar 
la imagen abstracta en desmedro de las asociaciones propias 
que conlleva la representación de objetos, la comprensión de 
las obras quedaría circunseripta solo a aquello que compartan 
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esa particular sensibilidad de percibir propuesta por Klee y 
Kandinsky, frente a los despojados elementos plásticos, y en 
segundo término, que ésta comprensión no contempla la carga 
de sentido que los objetos y la representación de los mismos 
imprime en los sujetos sociales. 


La estética postcubista 


Esta corriente se la encuentra, no en el programa orgánico de 
una institución fuerte sino en la enseñanza dispersa de una serie 
de pintores-docentes que, mediante tratados, establecieron cri- 
terios evaluadores de la producción en términos del acuerdo o 
no con las pautas compositivas de un determinado estilo. La es- 
tética derivada de las vanguardias artísticas europeas de princi- 
pios del S. XX, llamada postcubista (aunque abarca influencias 
de la mayoría de las vanguardias formalistas sin restringirse al 
cubismo) comenzó a tener predicamento en nuestro país a par- 
tir del regreso de los pintores argentinos de la escuela de París. 

Entre los teóricos, André Lhote con sus Tratados de la fi- 
gura y el paisaje de mediados de los 40 fue el que tuvo ma- 
yor peso didáctico en nuestro país, en ellos el autor hace una 
lectura de la pintura de los grandes maestros desde el primer 
renacimiento hasta fines del S XIX, aplicando los criterios 
compositivos de la pintura de Cézanne, a quien erige como 
máximo exponente de una plástica de “nuestro tiempo”, ha- 
ciendo hincapié en los aspectos más racionales de su pintura. 
Para erigirlo en absoluto se ve forzado a hacer trasnpolaciones 
que cuando no caen en el absurdo, se tornan absolutamente 
literarias. Pero su discurso tiene un costado seductor y tran- 
quilizador, tal vez motivo de su amplia utilización didáctica, 
desliza certezas que subrepticiamente se vuelven intemporales 
y lo convierten en un recetario de la buena pintura, garanti- 
zando el carácter plástico (2?) de la producción. 
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El peligro fundamental, a nuestro entender, de teorías 
como la mencionada consiste en la suposición incuestionada 
de que todos los usuarios de lo visual deban atenerse a un de- 
terminado código de validez universalizada desde la soberbia 
del gusto. 


Supuestos básicos subyacentes de las 
metodologías en uso: Las didácticas de lo visual 


Profundizaré a continuación en algunas de las cuestiones 
pedagógicas en torno a las diferentes corrientes de pensamien- 
to que inspiraron e inspiran la enseñanza de la producción 
visual ya sea ésta expresiva y/o utilitaria, acentuando en este 
caso los aspectos metodológicos y de organización en función 
de su incidencia sobre las posibilidades de autonomía discur- 
siva de los estudiantes. 

Presentaré una descripción de las variantes suscitadas en el 
medio de la enseñanza de lo visual, tanto institucional como 
privada, en las últimas décadas deteniéndonos en la ya anota- 
da dicotomía entre corriente privilegiada y posible discurso 
personal. A ésta le seguirá una consideración de la situación 
contemporánea que, afortunadamente, es propicia para una 
profunda transformación de los modelos educativos y, final- 
mente, justificaremos la pertinencia de uno estructurado en 
áreas de conocimiento que permitan un máximo de disponi- 
bilidad de medios con un mínimo de predeterminación ideo- 
lógica. 
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La pintura entre racionalización e ideología: 
relaciones entre campos de conocimiento 


En primera instancia debemos notar, que en la gran mayo- 
ría los planes de estudios artísticos aparece un área del conoci- 
miento que pretende racionalizar cuestiones relativas a facto- 
res tonales y formales (llamada visión, fundamentos visuales, 
sistemas de composición o lenguaje visual) y un área de Taller 
donde se realiza la producción de significación, sin contacto 
alguno entre ambas áreas. 


Un proyecto congruente debiera definir ambos roles ya 
que en muchos casos hallamos la permanencia de concepelo- 
nes de Taller heredadas de los siglos XVI al XVIII, yuxtapues- 
taa esta área del conocimiento que la Bauhaus ya circunscribía 
en los años veinte en una primera construcción de un sistema 
educativo de lo visual racionalizado. 

Esta racionalización tiene sus orígenes en una gran in- 
flexión, cuando en el siglo XIV una nueva concepción de cul- 
tura se consolida afirmando que, en palabras de Agoglia “toda 
cultura es cultura en tanto es racional”. El concepto de racio- 
nalidad luego se trastoca en el de civilización, esto implica que 


existe el mundo civilizado y el no civilizado. 

En el ámbito estético esto implica que el Renacimiento 
construye la necesidad de un área paralela al hecho creativo. 
Junto a la obra pictórica se señala lo imprescindible de un área 
de las matemáticas, la geometría, que son las verdaderas fuen- 
tes de la racionalidad. El patrón de la racionalidad, es garantía 
de una buena producción artística y fundamento de un nuevo 
concepto de artista creador, que ya no es anónimo, puede do- 
minar la naturaleza y ponerla a su servicio. 

Leonardo Da Vinci sostiene que la construcción de una 
imagen comienza con el conocimiento de la perspectiva y la 
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matemática. Esta tendencia continuará tanto en el Barroco, 
como en el siglo XIX, más allá de las explosiones irracionales 
contestatarlas que siempre han estado presentes en la historia 
de las producciones visuales. 

Este afán racionalizador se desarrolla, a fines del siglo XIX 
se produce un nuevo aporte: la formalización de Signac y Seu- 
rat del color modulado, fruto de la experimentación visual del 
registro directo de la naturaleza por los impresionistas. 

Y es en esta búsqueda permanente que aparece la fotogra- 
fía, desplazando a la pintura y supliéndola en lo mimético. 
Con el cine también el movimiento puede formar parte de la 
sustitución de lo real. 

A comienzos del siglo XX el Cubismo trata de “atrapar” 
racionalmente un objeto desde varios puntos de vista, y An- 
dré Lothe con sus Tratados representa la academización de esa 
vanguardia. 


Ya en la abstracción y más allá de la visión mística de Kan- 
dinsky, su tratado Punto y línea sobre el plano es una bús- 
queda de racionalización, al plantear que la misión del artista 
es eliminar lo accidental e identificar las verdades universa- 
les, los elementos plásticos puros. Esto también es una explo- 
ración racional. El Tratado gráfico de Klee también muestra 
la preocupación por verdades universales, por lo tanto racio- 
nales. 

Las enseñanzas de ambos autores, junto a las de Albers, 
Itten y otros conformaron en la Bauhaus, la culminación del 
intento racionalizador del fenómeno visual. 

Con el auge del Arte Plástico Puro en las décadas del cin- 
cuenta y sesenta, se efectúan importantes desarrollos en la psi- 
cología de lo visual, pero restringidos al área de los fenómenos 
verificables y cuantificables, la teoría de la Gestalt constituye 
el principal aporte en ese sentido. 


1 37 | 


Después del recorrido histórico podemos observar que en 
pleno siglo XX se sigue construyendo, en términos pedagógl- 
cos, con aquella racionalidad de la perspectiva, de la razón y 
de la geometría del mundo renacentista, más allá de los cam- 
bios de estilos, el tránsito es de una continuidad absoluta. 


Constantemente los que se institucionalizan son aquellos 
movimientos y estilos preocupados por la racionalidad. Esto 
se produce por la dificultad para formalizar y academizar pro- 
ducciones irracionales; no hay manera de estandarizar expe- 
riencias como la de Turner, enfatizando los valores espirituales 
e irracionales. Lo mismo puede decirse de las pinturas negras 
de Goya, o de los Prerrafaelistas, entre otros. 


Este afán de la mimesis, la búsqueda de la racionalidad re- 
nacentista de construir una imagen sustitutiva de la realidad, 
continúa actualmente, como surge de comparar algunos tex- 
tos de Ficino, un esteta neoplatónico, con reflexiones actuales 
de Baudrillard acerca de la hiperrealidad y la realidad virtual 
contemporáneas, la búsqueda permanente estriba en que la re- 
presentación sea sustitutiva de la realidad. 


Pero esa racionalidad “explotó” en estas últimas décadas, 
donde la hiperrealidad y la serialidad son los elementos funda- 
mentales que caracterizan a las manifestaciones, que nos sedu- 
cen por la imagen y con ausencia absoluta de relato. La imagen 
no reenvía un contenido sino que se reenvía a sí misma. 


Todo esto se relaciona con la función docente ya que vi- 
vimos lo que Lipovetsky denuncia: “la falta de atención de 
los alumnos de la que todos los profesores se quejan hoy, no 
es más que una de las formas de esa nueva conciencia cool y 
desenvuelta, muy parecida a la conciencia telespectadora cap- 
tada por todo y nada, excitada e indiferente a la vez, sobresa- 
turada de información, conciencia opcional diseminada en las 
antípodas de la conciencia voluntaria indeterminada. El fin de 
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la voluntad coincide con la era de la indiferencia pura”. Este 
cuestionamiento nos involucra como docentes ya que somos 
quienes fragmentan el conocimiento y no entendemos lo que 
sucede con un alumno cada vez más indiferente y más expec- 
tante, 

¿Qué sucede en la práctica entre el Taller y los estudios 
teóricos de los componentes icónicos? El vínculo es casi nulo 
o totalmente indiferente. Quedan como un área complemen- 
taria del conocimiento inaplicable a las actividades del Taller, 
porque en él aparecen las cuestiones irracionales de las cuáles 
no se puede dar cuenta. 

En esa situación se presentan para el alumno dos posibili- 
dades: o sigue el mandato del jefe de Taller o toma una van- 
guardia epigonal que también es un mandato. 

En la práctica un intento de alfabetización visual no resulta 
incentivador para la producción de subjetividad, si no se da 
una articulación con las situaciones de producción en Taller. 

En general, este divorcio produce materias ociosas y una 
práctica de Taller, heredada del siglo XVI o XVL, donde pin- 
tura es cátedra de ideología al estar bajo un maestro de Taller 
que le pone el signo y la señal de lo que es o no creativo, o lo 
que es lo mismo, de un buen o mal percibir. 


De la Academia al Atelier 


La seducción ejercida por la tradición artística europea y 
la subvaloración de las propias capacidades de nuestro país en 
cuanto a enseñanza de lo visual - academizada durante varias 
décadas desde comienzos de siglo - provocaron la cristaliza- 
ción de estereotipos de representación y la anulación, en la 
mayoría de los casos, de enfoques personales significativos. 
Colombres lo expresa mejor: 
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“...se sometieron sin reservas a la conceptualidad me- 
tropolitana, que ciertas vanguardias acríticas se encargan 
siempre de exaltar como una cumbre del espíritu válida en 
todas partes, y no sólo en un determinado medio. Porque 
aquí todo se imitó, menos la originalidad, como advertía ya 
en el siglo pasado Simón Rodríguez, el maestro de Bolívar. 
La actual declinación del vanguardismo bajo los embates 
de la llamada posmodernidad, abre una amplia brecha que 
no se puede desperdiciar: antes de que nos abrumen nuevos 
ismos debemos avanzar en la formulación de nuestra propia 


estética. 


Este problema tuvo dos momentos diferenciados, que 
pueden situarse en relación con la mudanza, de París a Nueva 
York, del epicentro artístico de los países centrales. 

En el primero, las vanguardias del siglo, y podemos exten- 
dernos hasta el racionalismo funcionalista, fueron asimilados 
por las instituciones educativas nacionales, y el rol de maestro 
en ellas era valorado altamente. 

Hacia los años sesenta la situación se modificó ya que la 
enseñanza de las corrientes abstractas comenzó a circular casi 
exclusivamente por la órbita de Talleres particulares de artistas 
consagrados en el exterior. 

Esto hizo que la enseñanza del arte impartida por ellos en 
nuestro país se viera limitada (y condenada) a la repetición de 
modelos foráneos que desatendieron, por un lado, las particu- 
laridades de nuestra región, y por otro la singularidad propia 
de cada sujeto. Este alejamiento de la autenticidad tuvo ade- 
más la rápida acogida de un público que reconoció a esas obras 
como producciones jerarquizadas fundamentando su valor en 
el manejo (idéntico o similar) de los códigos que, valiosos en 
sus ambientes originales, eran transplantados forzadamente. 
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Durante ese tiempo, acelerado por el desarrollo de los me- 
dios, se produjo una frenética persecución de la tan menta- 
da ” sincronía * y los estudiantes de arte en nuestro país se 
mantenían alerta de las muestras y tendencias estadounidenses 
y europeas, impedidos de realizar un desarrollo coherente y 
personal, 

Se ha modificado la circulación de las producciones artísti- 
cas que unas décadas atrás permanecían en espacios limitados 
para acotados sectores de público; hoy la oferta ha trascendi- 
do para multiplicarse cada vez más sobre los ámbitos cotidia- 
nos, favorecidos por la apertura que implican los fenómenos 
tecnológicos. Ante estas modificaciones, es legítimo concebir 
una propuesta integradora que esté dirigida a concretar una 
visión interdisciplinaria. 


Según Moneta: 


“Hoy como nunca la crisis del modelo vanguardista 
brinda la posibilidad, a regiones como la nuestra — que no la 
tuvieron frente al dogmatismo- de poder construir nuevas 
metodologías para, de forma transversal, integrarse a una 
producción simbólica universal donde lo regional e indivi- 
dual adquiera significado.” 


Colombres advierte que al colaborar en la generación de 
individuos sólidos dueños de singularidades expresivas: 


“Es preciso desterrar la idea de que todo intento de 
afirmación de lo propio implica aislamiento o regresión his- 
tórica, porque la misma responde a un ecumenismo colo- 


nialista contrario al pluralismo democrático. Aún más, ese 
pensamiento visual propio no podrá Jamás realizarse con 
total prescindencia de los cánones generados a lo largo de la 
historia del arte occidental. Adoptará muchos de sus princi- 
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pios y postulados, pero el conjunto será diferente, por tra- 
tarse de una teoría situada en otro espacio y al servicio de 
otros grupos sociales, que tienen una historia y cultura dis- 
tintas. O sea, esos elementos occidentales serán selecciona- 
dos y adoptados en calidad de préstamos culturales, y tras 
una seria reflexión y adaptación, en las que probablemente 
serán resemantizados y refuncionalizados. Porque también 
es preciso acabar con esa pereza mental de importar apa- 
ratos conceptuales completos para no tomarnos el trabajo 
de imaginar la realidad desde aquí, de captar tas categorías 
que la misma nos propone. Siempre es más fácil ilustrar con 
ejemplos locales las teorías ajenas y creer que basta eso para 
configurar a un pensamiento como propio”. 


Recapitulación de la Primera Parte 


Aquí he revisado los supuestos básicos subyacentes a las 
posibles posiciones docentes. La enseñanza de la imagen en 
nuestro país está influenciada por cuatro principales corriente: 


e el academicismo propio del S, XIX europeo, que transitó 
por el neoclasicismo y el romanticismo y luego absorbió 
el espíritu revolucionario del realismo y el impresionismo 
Establece criterios evaluadores en términos de mímesis 

e el vanguardismo, estética derivada de las vanguardias 
artísticas europeas de principios del S. XX, llamada 
postcubista (que abarca influencias formalistas sin res- 
tringirse al cubismo) influyó a partir del regreso de los 
pintores argentinos de la Escuela de París. 

Establece criterios evaluadores en términos del acuerdo 
o no con las pautas compositivas de un determinado 
estilo. 
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e El misticismo de Klee y Kandinsky, coinciden en que 
el arte debe ser abstracto necesariamente para propiciar 
un acercamiento a la esencia misma de las formas por el 
principio de necesidad interior. Establece criterios eva- 
luadores en términos espirituales, difíciles de circuns- 
cribir, 

e la corriente Perceptualista con influencia de la psicolo- 
gía de la Gestalt, ensayada en la Bauhaus, que procuró 
definir principios objetivos de validez universal, ajenos 
a la dimensión del sujeto en su contexto, priorizando 
lo fisiológico por encima de los procesos históricos y 
culturales. 


Como puede observarse los que se institucionalizan son 
aquellos movimientos y estilos preocupados por la racio- 
nalidad. Esto se produce por la dificultad para formalizar y 
academizar producciones irracionales. Esta racionalización 
tiene sus orígenes en la gran inflexión del siglo XIV cuando 
una nueva concepción de cultura se consolida afirmando que 
“toda cultura es cultura en tanto es racional” el concepto de 
racionalidad luego se trastoca en el de civilización (Agoglia) 

Y en pleno siglo XX] se sigue construyendo, en términos 
pedagógicos, con aquella racionalidad de la perspectiva, de la 
razón y de la geometría del mundo renacentista, más allá de los 
cambios de estilos, el tránsito es de continuidad absoluta. 

Todas ellas adolecen de la misma DISYUNCIÓN entre: 
un área del conocimiento que pretende racionalizar cuestio- 
nes tonales y formales y un área de Taller donde se realiza la 
producción de significación sin contacto alguno entre ambas, 

¿Qué sucede en la práctica entre el Taller y los estudios 
teóricos de los componentes icónicos? Quedan como un área 
complementaria inaplicable a las actividades del Taller, porque 
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en él aparecen las cuestiones irracionales de las cuáles no pue- 
den dar cuenta, 

En esa situación se presentan para el ALUMNO dos po- 
sibilidades: o sigue el mandato del jefe de Taller o toma una 
vanguardia (aquí epigonal) que también es mandato. 

En la práctica la alfabetización visual no resulta útil para la 
producción de subjetividad, si no se articula con las situacio- 
nes de producción en Taller, 

En general, este divorcio produce materias ociosas y una 
práctica de Taller heredada, donde Pintura es cátedra de 
“Ideología” (uso aquí esa palabra en sentido peyorativo, en 
tanto mandato que inhibe la reflexión crítica) al estar bajo un 
Maestro que define lo que es o no creativo. 
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SEGUNDA PARTE 


Trabajos de campo para un estado de situación 


Entiendo que, para superar las dificultades pasibles de sus- 
citarse en Taller, debo comenzar por conocer la relación de los 
actores con las distintas facetas del proceso creativo, atendien- 
do especialmente a las situaciones vinculares por eso elaboré y 
realicé tres trabajos de indagación complementarios con el ob- 
jetivo de pensar y operar modificaciones en el trabajo docente. 

Mi trabajo en la cátedra de Pintura consistió en gular a los 
alumn6s en la etapa que se produce una vez que realizaron su 
formación básica en los modos y usos consensuados, habien- 
do conocido a través de ejercitaciones las distintas posibili- 
dades de cada uno de los factores participantes en el discurso 
pictórico, el recorrido propiciado por la cátedra mantuvo y 
promovió los espacios de alto grado de libertad de elección 
respecto de las características de la imagen. 

Una vez conocidos los factores del lenguaje, la tarea se 
centra en la búsqueda personal del estilo. Es en ese momento 
donde la total libertad planteada como objetivo, requiere una 
metodología de trabajo acorde a la importancia de la situa- 
ción, y se requiere evitar los riesgos que conlleva, que puedo 
definir desde dos posiciones: 


e la del docente que puede resultar tentado por la pasivi- 
dad de la mal llamada “libertad de expresión” dejando 
al alumn6 solo y a su suerte frente a la infinita e in- 
conmensurable cantidad de posibilidades abiertas. 
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e la del alumnOO que puede bloquearse operativamente 
por ese exceso. 


El criterio adoptado para leer estos trabajos de campo fue 
múltiple: 
e la lectura del imaginario respecto de la situación de Taller 


e la detección de núcleos de conflicto 


e la detección de deseos y requerimientos 


con el objetivo de pensar y operar modificaciones en el tra- 
bajo docente, 

Una observación general que interesa adelantar aquí es la 
buena recepción y la reiterada gratitud de los participantes 
encuestados, quienes explicitaron la utilidad, en los distintos 
casos, de objetivar su lugar en las situaciones analizadas. 


Haceres, Saberes y Deseos de los próximos 
graduados en Artes Plásticas FBA - UNLP 


La experiencia 


Para propiciar la mirada introspectiva sobre las modalida- 
des creativas elaboré cuestionarios para alumnos avanzados. 

Esta encuesta se estructuró a partir de cinco instancias de 
realización de obra que considero ineludibles: 

La previa - La producción - Los juicios - Las expectativas - 
Los inconvenientes 

Y en función de esas instancias se interrogó sobre los ejes 
de lo existente - Lo que poseen (en términos del alumno)! lo 
que reciben (en términos del docente) y de lo aspirado - Lo 
que desean (/ lo que necesitan). 
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Los resultados que se presentan a continuación correspon- 
den al procesamiento de la encuesta a alumnos, posible gracias 
a la colaboración del Profesor Roberto Crespo, tabulado de 
resultados y detección de las principales necesidades. 

La misma fue realizada entre alumnos del último año de 
Pintura Básica, Dibujo Básica y entre alumnos en situación 
de elaborar su tesina de graduación en esas especialidades, ha- 
biendo completado sus respectivos recorridos académicos, en 
el ciclo lectivo 2010. 

Se han analizado el conjunto de respuestas a cada pregun- 
ta formulada, y se han ponderado estableciendo porcentajes 
a partir de los conceptos más claramente expresados por los 
alumnos, entre ellos los más concretos, críticos o reflexivos. 

Fue planteada con preguntas abiertas, ya que la intención 
fue permitirles encarar las respuestas del modo más libre po- 
sible, sin ignorar que esa decisión vuelve más compleja la lec- 
tura e interpretación ya que muchas respuestas se imbrican 
y superponen generando en algunos casos incoherencias o 
contradicciones al momento de sintetizar resultados. 

El ejercicio tuvo un beneficio adicional dado por la buena 
aceptación e interés que generó en el alumnado. 


Conclusiones 


Sobre La “Previa”: La idea surge de fuentes diversas, re- 
quieren bocetos mayormente como “materialización de una 
idea previa”. Planean en series o conjuntos. Jerarquizan el 
pensamiento sobre la experimentación. Un 70% de los en- 
cuestados responde en este caso, que la elección del qué y 
el cómo, surgen del trabajo en Taller, de la experimentación 
plástica, contradiciendo lo manifestado anteriormente. Re- 
sulta claro observar, que la mayoría de los alumnos, consi- 
deran la “idea” y el “qué y cómo” como estadios distintos. 
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Sobre La Producción: Es fácil empezar, gran peso puesto 
en la idea, la producción es escasa y hay poco descarte (tal vez 
poca experimentación) todo se aprovecha, el ritmo es pobre, 
la idea va mutando y aparecen dudas pero se recicla lo hecho. 

Sobre Los Juicios: Las autocriticas son fuertes y abarcan 
todos los aspectos. 

Las opiniones se reciben pero no se buscan, el peso docente 
es escaso pero importante. 


Aprecian tanto sus propias condiciones discursivas como 
aspectos técnicos. 


Se critican preferentemente en lo técnico, Se referencian en 
la historia del arte del siglo XX y contemporáneo pero se con- 
sideran eclécticos, 

Sobre Las Expectativas: Son ambiciosos respecto de su 
tesina y allí idealizan principalmente factores plásticos sobre 
comunicativos. 

Tiene artistas dilectos, algunos (30%) niegan identificaciones. 
En general reconocen fantasía de autoría en obras consagradas 

Su expectativa mayormente se centra en el placer y comu- 
nicación que produce la obra y sólo un 20% espera vivir de 
esto, pero más de un 90% se visualiza a futuro produciendo 
obra y vendiendo. Un 20% reconoce la docencia como un fu- 
turo deseado 


Sobre Los Inconvenientes: los encuentran de diverso tipo, 
pero privilegian los personales. Se encuentran insatisfechos 
con su oficio y conocimiento. 

Notablemente en los comentarios libres: los pocos que los 
hacen declaran que “no habían pensado en estas cuestiones”. 
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Manual de Zonceras Artísticas Argentinas 


La Experiencia 


Con motivo de un curso de actualización docente para do- 
centes de arte en ejercicio en los niveles primario y medio de 
la provincia de La Pampa, en el marco de un Convenio entre el 
TUNA y el Gobierno de dicha Provincia, tuve la oportunidad 
de dictar un Seminario titulado: “Hacia una nueva Didáctica 
para la Artes Visuales”, en el que, después de explicitar los 
cuatro modelos discutidos más arriba, propuse realizar una 
experiencia analítica. 

La experiencia propuso como objetivos: 


1. recopilar situaciones vividas por los participantes en las 
que hayan sido objeto de juicio crítico no fundamentado. 


2. definir la ideología subyacente en dichas críticas. 


3. promover una respuesta superadora. 


La población del estudio estuvo constituida por treinta y 
seis mujeres y cuatro varones, todos docentes de arte en ejer- 
cicio, cuyas edades oscilaban entre 30 y 60 años. Propuse a ls 
docentes, reunidos en grupos armados con el criterio de mix- 
turar sus disciplinas (pintura, cerámica, artesanía, escultura), 
que rememoraran situaciones de juicio y/o evaluación artísti- 
co-críticas que hubiesen sufrido en rol o bien de alumn6s, o 
bien de productores plásticiOs. 

Una vez compiladas las “anécdotas” individuales, solicité la 
narración al grupo de las situaciones donde se generaron, así 
como las sensaciones que dichas situaciones les produjeron. 

Esta narración dio lugar a una muy intensa reflexión res- 
pecto de los supuestos subyacentes en esos juicios y a su vez 
a una fuerte identificación con el lugar del alumno. Después 
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solicité que grupalmente definieran a qué modelo correspon- 
dían cada uno de esos juicios y por último que, también gru- 
palmente, compusieran una respuesta que, desde lo aportado 
por el curso y la experiencia conjunta, permitiera superar, a la 
distancia e imaginariamente, dicha situación. 

La experiencia resultó muy exitosa, fue profunda y explíci- 
tamente agradecida por lOs participantes. 


Mirada cualitativa sobre resultados 


Las principales conclusiones a las que arribé con este traba- 
jo tienen varias vertientes: 


respecto de la concepción de arte: 


perviven, en el siglo XXI y entre personas instruidas 
y vinculadas con el medio artístico, jerarquizaciones 
entre las artes mayores y menores. 

los juicios recordados son taxativos y absolutos, sin 
justificación ni situados. 


respecto de la relación docente-alumno vivida en los ca- 


sos narrados: 


las indicaciones recordadas son prescriptivas y sin 
justificación ni relativización. 

la posición docente es superior e inapelable. 
abundan las descalificaciones y comentarios peyora- 
tivos. 


respecto de las consecuencias de la tarea, recabadas en la 
charla integradora final: 


los docentes revivenciaron la situación de alumnos. 
lograron organizar y relativizar juicios. 
construyeron una postura crítica respecto de su pro- 
pla labor. 
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A continuación resumiré los casos planteados en esa oca- 
sión, lo que llamo -plagiando a Jauretche, Manual de Zonceras 
Artísticas Argentinas 


Zoncera/Situación en la que fue expresada /Autor 


La cerámica no es escultura/Profesores de profesorado 

La escultura debe realizarse en trabajos de gran tamaño... 
ya están en tercer año y hacen cosas chiquititas!! Adornitos de 
living/Evaluación parcial/Profesora interina de escultura en el 
Profesorado 

Para pintar la piel deben mezclar... no hagan las sombras 
con... no se dan cuenta de lo espantoso que queda? Moreto- 
nes!/Profesora de cuarto año del profesorado, egresada de 
Pueyrredón. 

Y... sí... es como muy barroco/Profesor de Capacitación 
docente 

La artesanía no es arte-El negro no se usa, el blanco bastar- 
dea la obra/Profesor Taller de Bellas Artes 

Las esculturas no llevan color, porque el color ablanda la 
forma/Profesor de escultura 

La gráfica experimental son todas pavadas-Sean creati- 
vos!!! No copien diseños!!!!/Docente que después con su ac- 
titud intervencionista-colaborativa desdice su propuesta 

Lo que más importa es la prolijidad/Docente de arte 

El uso de material descartable desvaloriza la obra/Directora de 
escuela (sector socioeconómico alto) a nueva docente de arte. 

¡Expresate!!/Docente de arte 

Es muy literario, no es plástico. /Profesor de pintura 

Raya lo decorativo!-Después de la evaluación tiren esa 
porquería! /Profesor en evaluación en escuela de arte 

La cerámica si tiene brillo no es artesanal/Profesora de ce- 


rámica 
Eso no dice nada!/Profesor de arte 
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Virtudes deseadas y defectos imperdonables de 
un profesor de Taller 


La experiencia 


He encuestado a los alumnos del trayecto final de Licencia- 
tura en Pintura del curso 2012 en la FBA-UNT)D, en instancia 
de definir su director de tesina, respecto de las características 
ideales y temidas de dicho director, 

Solicité que definieran cinco virtudes y cinco defectos je- 
rarquizándolos, siendo sintéticos, en lo posible usando una 
sola palabra. Solamente explicité que las virtudes debían ser 


imprescindibles” y los defectos “imperdonables”. 

Para contrastarla realicé la misma encuesta a alumnos de 
segundo año, tomado un total de doscientas respuestas, de dos 
universidades: UNLP e TUNA pero en este caso respecto del 
profesor de Taller. 


Síntesis de resultados: Virtudes y Defectos de un 
Director de Tesina 


VIRTUD PRINCIPAL (transcripción textual) 


Sinceridad- Franqueza-Que tenga mucha energía- Intere- 
sado 


Carácter fuerte y determinante Impulsor y detallista- Re- 
ceptivo- 
Saber escuchar, no imponerse -Mente abierta y receptiva- 


Que sea capaz de dejar a un lado sus propios prejuicios 
artísticos 


Responsable- Llevar un buen acompañamiento fluido y 
constante 
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Profesionalismo- Fundamente sus opiniones- Química 
conmigo 

Ser un artista contemporáneo, deberá tener conocimientos 
de técnicas modernas 

DEFECTO PRINCIPAL (transcripción textual) 

Falsedad - Desinterés - Desinteresado sobre mi tema 

Que mi tesis le parezca un trámite o una obligación. 

Cerrado- Dictatorial- Imponer su propio estilo- Pretender 
su gusto- Irrespetuoso con el trabajo de uno 

Que absorba al alumno con sus ideas e intenciones, condi- 
cionando la mirada del alumno a su propia mirada 

Menosprecie el trabajo del tesista Improvisación 

Que no emita ninguna crítica cuando ve la producción 

Se olvide de encuentros o de hacer lo acordado o prometido 

Inconstancia en el seguimiento del alumno 


Que sea muy buen orador pero que no pinte más en la ac- 
tualidad, 


Conclusiones 


Tal como se desprende de lo anterior, pude observar que 
los criterios dominantes en la elección de un director se ba- 
san en sus cualidades humanas e interpersonales de un modo 
apabullante. Requieren una persona cercana y receptiva, muy 
por encima de cualidades que pensaba privilegiadas, como por 
ejemplo ser un artista premiado; hay una fuerte coincidencia 
con los alumnos iniciales en este punto. 

Para los defectos se centran en el desinterés y la abulia, a 
diferencia de los alumnos iniciales, según se verá más abajo. 
En cuanto a las interacciones narradas reiteran los mismos 
criterios; privilegian el aliento y comprensión por sobre otras 
cualidades. 
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La contrastación con alumnos iniciales 


A los alumnos de segundo año (en total una muestra de 
ciento catorce alumnos de diversas carreras proyectuales en 
la Facultad de Bellas Artes UNLP y en el Departamento de 
Artes Visuales “Prilidiano Pueyrredón” del TUNA, todos 
alumnos en mis cátedras de Lenguaje Visual) se les requirió 
la misma cuestión pero aplicada a un profesor de cualquier 
Taller (universitario de arte) y las características más notables 
podemos resumirlas como sigue: 

Requieren un profesor: Buena Onda, Amigo, Simpático. 
Esto nos sorprendió, la capacidad profesional se ubicé por 
debajo de sus cualidades humanas, especialmente alentadoras, 
inocentemente (¿?) esperábamos que “saber” fuera privativo 
o al menos principal, pero queda claro que el “amigo” está 
lejos de juzgar-evaluar. No puedo evitar imaginar al profesor 
deseado cercano a un “amigo de Facebook”, un perpetuo pul- 
gar alzado, pero esto reclama un estudio que se aleja de mis 
objetivos actuales. 


En cuanto a los defectos temidos, y aquí sí cabe bien esta 
palabra, es notorio el temor a la denigración, al menosprecio; 
temen en términos de autoridad, se repiten las palabras: tira- 
no, dictador, etc. 

Quiero nombrar dos cuestiones que resumen mucho el 
concepto: “que te influencie a pintar como ellos”, “que te 
quiera imponer un estilo” eso por un lado y por otro, hay 
muchas menciones a un profesor dictador, a un profesor que 
te imponga, a un profesor irrespetuoso, desvalorizador, injus- 
to, agresivo, soberbio (soberbio aparece muchísimas veces). 
Y en realidad, en un lugar bastante menor, aparece la cues- 
tión del saber, porque un profesor no es malo porque no sepa 
nada, “ignorante” aparece pero siempre condicionado: “pero 


ES 


en realidad tememos más...”. Puedo concluir que el eje estuvo 
en esta cuestión de “¿cómo se relaciona conmigo?”, si me trata 
bien o me trata mal, si es justo, sl no es Justo, sl es arrogante, 
si es soberbio, 

Y con la misma encuesta hecha, pero de las virtudes, ahí fue 
rotundo y contundente: el mejor profesor es el profesor “bue- 
na onda”, “amigable”, “que me escuchara”, “que me com- 
prendiera”. Lo cual me desesperó bastante, estaba esperando 
este lugar lo ocupara el saber, alguien que “volcara” muchos 
conocimientos, eso por mis prejuicios, obviamente. 


Todas las cualidades están puestas en la atención al vínculo, 


tal vez no de la manera en que los docentes pensamos en el 
vínculo, pero firmemente instalado allí. 


Recapitulación de la Segunda Parte 


Para superar las dificultades pasibles de suscitarse en Taller 
debe conocerse: 


e la relación de los actores con las distintas facetas del 
proceso creativo, 


+ sus supuestos básicos subyacentes, atendiendo especial- 
mente a 


e las situaciones vinculares generadas. 


por eso elaboré y realicé tres trabajos de indagación com- 
plementarios: 

“Haceres, saberes y deseos”: una encuesta introspectiva de 
reconocimiento de modalidades del desarrollo creativo que 
permitiera a los alumnos una reflexión sobre su particular 
modo de hacer y una implícita validación de los mismos y a 
mí una familiarización con sus diversas particularidades. En 
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términos de la Teoría de los grupos, una modalidad de Caldea- 
miento apta para propiciar la tarea creativa, 

El “Manual de Zonceras Artísticas”: para verificar, o por 
lo menos concientizar, los efectos de los juicios valorativos en 
la formación artística y sus resonancias en la posterior labor 
docente, con el objetivo de evitar o subsanar actitudes mecáni- 
camente replicadas. En términos de la teoría de los grupos, un 
ejercicio identificatorio de intercambio de roles. 

“Virtudes deseadas y defectos imperdonables de un pro- 
fesor de Taller”: enfocado específicamente en la construcción 
imaginaria del docente de Taller por parte del alumno, consis- 
tente en la definición taxativa del alumno respecto de defectos 
y virtudes en el profesor, 
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TERCERA PARTE 


Vías posibles para mejorar la práctica de Taller 


Los trabajos de campo realizados, contrastados con los an- 
teriores trabajos sobre el material institucional formalizado, 
me permitieron seleccionar ciertas vías teóricas de aproxima- 
ción que resultan fecundas para optimización de la labor en 
Taller. Las tres primeras son eminentemente vinculares y las 
dos siguientes se concentran en los efectos comunicacionales 
de la producción y su posicionamiento enunciativo. 


161] 


Aportes de la Pedagogía Crítica 


Para situarla 


Según Morales Ulloa (2005): 
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“La pedagogía crítica es un pensamiento latinoameri- 
cano por excelencia, y Paulo Freire es su más connotado 
exponente. En su libro Pedagogía del Oprimido (1970) 
Freire elaboró la Teoría de la Acción Dialógica, antes de 
que Habermas escribiera la Teoría de la Acción Comuni- 
cativa (1981)... Freire también salta las barreras del estruc- 
turalismo y piensa que la educación para la auto liberación 
convierte al oprimido en protagonista consciente y activo 
de su emancipación. 

En síntesis la pedagogía crítica salta las barreras del ab- 
solutismo positivista y el conformismo reduccionista de la 
enomenología. Su propuesta teórica emerge como alterna- 
tiva para describir la realidad, y más allá de eso para abor- 
darla de manera cercana y directa con el fin de transformar- 
a. Pero no lo hace de una forma ingenua, por eso desarrolla 
un cuerpo crítico que se dirige a la censura de las injusticias 
rovocadas por todo tipo de abusos de poder, violencia, ra- 
cismo, sexismo. En su práctica la pedagogía crítica es capaz 
de reconocer y potenciar espacios educativos de conflicto, 
resistencia y creación cultural con lo cual reafirma su con- 
fianza en el poder emancipador de la voluntad humana. Si 
bien se fundamenta en una base teórica—científica y en unas 
rácticas educativas que funcionan no hay pedagogía crítica 
sin utopía posible, Ésa que permite hacer frente al fatalismo 
ostmoderno y que es como lo afirmó Freire una pedagogía 
de la esperanza. 


El enseñaje 


De esta corriente de pensamiento retomamos ideas que 
imbuyen nuestra concepción de la labor y presentamos aquí 
sintetizadas a partir de las palabras de Ana Pampliega de Qui- 
roga (2001): 


“Enseñar y aprender son... aspectos de un movimiento 
que constituye una unidad, Á este acontecer contradictorio 
y a la vez unitario, Pichón lo llamó “enseñaje”. Los dos an- 
tores (Pichón Riviere y Paulo Freire) concuerdan en que en 
el rol del que enseña y el del que aprende no son estáticos, 
sino alternantes. Son funciones que circulan en un vínculo. 


Enseñar adquiere otras significaciones y formas: es im- 
pulsar la reflexión, promover el interrogante, el pensamien- 
to. Y en una relación de aprendizaje ¿Quién promueve el 
pensamiento, el interrogarse? El alumno, quien desde la 
pregunta, la duda, aun la dificultad, moviliza el aprendizaje 
del docente -si éste es sensible al acontecer de la persona 
que tiene delante-. Por eso es fundamental el trabajo del 
vínculo en el aprendizaje. 


En la concepción de Freire, como en la de Pichón, se 
conceptualiza y se trabaja la dialéctica entre educador y 
educando. Se trata de un interjuego, en el que hay diferen- 
cia y a veces oposición, Insisto en el término “dialéctica” 


porque uno no puede ser pensado ni existir sin el otro; y 
por el carácter dialéctico de esa relación, cada uno puede, 
en esa unidad, transformarse en el otro, desplegar esa alter- 
nancia en el enseñar y el aprender. 


Modificar las relaciones de poder en el proceso de 
aprendizaje no es un hecho sin consecuencias, por el con- 
trario, resulta muy complejo. Esto se da porque los mode- 
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los internos de poder son muy fuertes y han sido apren- 
didos en la familia, reforzados en la institución escolar, y 
permanentemente sostenidos en distintos escenarios de ex- 
periencia, Cuando se buscan modalidades protagónicas de 
aprendizaje, y el sujeto tiene que transitar de la dependencia 
a una desconocida autonomía, esto le exige una redefinición 
subjetiva, lo que también se le impone a quien tiene que 
acompañarlo en la tarea. Ambos están comprometidos en 
la redefinición de modelos de vínculo en una relación de 
conocimiento, 


Aportes del campo grupal 


Las mismas preocupaciones de siempre me llevaron a par- 
ticipar de seminarios referidos a la cuestión grupal y encontré 
allí una teorización acorde a las inquietudes que me mueven. 
Habiendo experimentado como participante en algunos gru- 
pos de formación en “teoría” de los grupos y de psicodrama 
pedagógico, y también como auxiliar de cátedra en Comuni- 
cación Grupal del Doctor Varela, conformando a su vez un 
equipo de investigación incorporado al ProInce, encontré ahí 
materiales aptos a ser transpolados a la experiencia de Taller de 
producción pictórica. 

Para la facilitación de intercambios, me apoyo en la noción 
de “Imaginario grupal”, creada por Anzieu en 1964, para de- 
signar las construcciones grupales producto de la puesta en 
común de los participantes. Todo grupo, desde la perspecti- 
va psicoanalítica, requiere la creación de un imaginario para 
constituirse como tal, 

Busco aplicar y explorar la noción de “entre” explicada por 
sus autores, Hernán Kesselman y Eduardo Pavlovsky: “lo in- 
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tempestivo, el acontecimiento” en las experiencias comunita- 
rias de valoración y corrección de obras. 


Anotaré a continuación los conceptos fundamentales de 
esa posición que considero aplicables a la tarea. 


La noción de Caldeamiento 


El caldeamiento prepara a los participantes para una expe- 
riencia grupal relajada y franca, explicada por Blatner (2005): 


“El caldeamiento es la actividad por medio de la cual los 
individuos alcanzan gradualmente la espontaneidad. Puede 
contener una amplia variedad de elementos, desde la iden- 
tificación y esclarecimiento de un problema hasta el desa- 


E 


rrollo de un ambiente de apoyo emocional por medio de 
generación de confianza, cohesión grupal y una sensación 
de seguridad que permita la experimentación. 


S 


El caldeamiento es útil en sí mismo, si bien no es posib. 
describirlo en detalle, porque ello entraña el conocimiento 
de su “secreto”. Esto quiere decir que debe realizarse 
acuerdo con el estilo cognitivo y emocional, temperamen- 


o 


to, intereses, imaginación y otros elementos de la indivi- 
dualidad de cada persona.” 


La noción de Grupo de trabajo de Bion 


Esta noción resulta evidentemente útil para pensar el tra- 
bajo en taller, según W.R. Bion (1980): 


“el adulto, en su contacto con las complejidades de 
la vida de grupo, recurre, en forma que podría ser una 
regresión masiva, a mecanismos que M. Klein descri- 
bió (1931, 1946) como típicos de las fases más tempra- 
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nas de la vida mental. El adulto debe establecer con- 
tacto con la vida emocional del grupo en que vive... 
Una parte esencial de su regresión consiste en la creencia 
de que un grupo existe como algo distinto de un agregado 
de individuos y también son partes de su regresión las ca- 
racterísticas que el individuo atribuye al supuesto grupo... 
De esto se deduce que si el observador estima que hay un 
grupo, los individuos que lo componen deben haber expe- 
rimentado esta regresión... 


El grupo de trabajo: En cualquier grupo pueden encon- 
trarse rasgos que revelan una actividad mental. Aunque sea 
en forma casual, todo grupo se reúne para “hacer” algo: 
cada miembro coopera en dicha actividad de acuerdo con 
sus capacidades individuales. Esta cooperación es volun- 
taria y depende del grado de habilidad sofisticada que el 
individuo posea. Sólo pueden participar en tal actividad los 
individuos que tienen años de entrenamiento y Una capa- 
cidad para la experiencia que les ha permitido evolucionar 


» 


mentalmente. Dado que esta actividad va aparejada a una 
tarea, se halla ligada a la realidad, sus métodos son racio- 
nales y, en consecuencia, aunque sea en forma embrionaria, 
científicos. Sus características son similares a las que Freud 
(1911) atribuyó al yo. A este aspecto de la actividad mental 
en un grupo lo llamo Grupo de Trabajo. Este término com- 
prende sólo una actividad mental de una naturaleza particu- 
lar y no a la gente que se entrega a ella.” 


La noción de Imaginario grupal de Anzieu 
Fue creada por Didier Anzieu en 1964, para designar las 


construcciones grupales producto de la puesta en común de 
las imágenes interiores y de las angustias de los participantes. 
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Incluye la producción de rituales, mitos e ideas. Todo gru- 
po, desde la perspectiva psicoanalítica, requiere la creación de 
un imaginario para constituirse como tal. Anzieu desarrolla 
por primera vez la idea de imaginario grupal en dos confe- 
rencias de 1964 y 1965, Si bien la noción de imaginario grupal 
era “bastante imprecisa”, abría nuevas orientaciones del pen- 
samiento acerca de los fenómenos de grupo. El concepto de 
imaginario grupal en Anzieu está especialmente Anzieu reco- 
noce el aporte de Bion en relación al abordaje de los fenóme- 
nos emocionales que favorecen u obstaculizan la tarea grupal. 
Este aporte es uno de los primeros que exploran la dimensión 
de lo imaginario en los grupos. Bion describe estos fenóme- 
nos como supuestos básicos. Plantea que el funcionamiento 
de un grupo de trabajo (es decir aquel que actúa para modifi- 
car racionalmente la realidad, y que por tanto se propone una 
tarea manifiesta), se ve obstaculizado, diversificado o asistido 
por un clima emocional subyacente. El objetivo del supuesto 
básico es evitar la frustración inherente al aprendizaje por ex- 
periencia, 

La hipótesis de Anzieu es que entre el grupo y la realidad, 
entre el grupo y él mismo, entre el grupo y el individuo, exis- 
te, además de la relación establecida por la interacción de las 
llamadas fuerzas reales, una relación imaginaria que explica 
distintos fenómenos y procesos, no determinados por los ob- 
jetivos manifiestos de la actividad grupal. 


La noción de “Yo Piel' de Anzieu en el Grupo 


Todo grupo tiene, de acuerdo a Anzieu, una envoltura gra- 
cias a la cual los individuos se mantienen juntos. Dicha en- 
voltura es como una membrana que presenta dos caras. Una 
mira hacia la realidad externa, física y social, y hacia los otros 
grupos, teniendo en cuenta las reglas, normas, rituales, prác- 
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ticas e ideas que los organizan. Esta cara externa funciona 
como barrera protectora y regula los intercambios con el ex- 
terior. A través de su cara interna, la envoltura grupal permite 
el establecimiento de un estado psíquico transindividual que 
propone llamar un Sí-mismo de grupo. El grupo tiene así, un 
Sí-mismo propio. Este Sí-mismo es imaginarlo, es el conti- 
nente en el interior del cual va a activarse una circulación fan- 
tasmática e identificatoria entre las personas, En palabras de 
Anzieu (1971): 


“Una emoción común se apodera a veces de ellos (los 
miembros del grupo) y les aporta impresión de unidad; de 
vez en cuando ciertas emociones luchan entre sí y desga- 
rran el grupo; en otras algunos miembros se cierran y se 
defienden contra la emoción común que sienten amenazan- 
te, mientras que los demás se abandonan con resignación 
alegría y frenesí...”. 


Díaz Portillo (200) explica: 


“El grupo se representa como un cuerpo unido o dividi- 
do: lo componen unos miembros, un jefe (cabeza); dispone 
de un espíritu (espíritu de cuerpo): la ideología. La metáfo- 
ra del “cuerpo grupal” define una frontera, afirma una iden- 
tidad de pertenencia y la solidaridad orgánica común de la 
realidad psíquica de los miembros del grupo. La ficción del 
grupo indiviso está al servicio del principio de placer y de la 
antasía de omnipotencia, Los preceptos como: “amaos los 
unos a los otros”, “la unión hace la fuerza”, son exhortacio- 
nes a no dejarse invadir por la angustia persecutoria. La an- 
gustia depresiva “no llegamos a nada”, “no somos buenos 
para nada” se expresa y tolera con mayor facilidad en estas 
condiciones, La identificación con el objeto amado y perdi- 
do es el medio más seguro y antiguo de superar su pérdida 
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reincorporándolo. Un agregado humano se transforma en 
grupo cuando se genera una envoltura que mantiene juntos 
a los individuos. La envoltura grupal es un sistema de re- 
glas, se instaura por la proyección al grupo de las fantasías, 
imagos y tópica subjetiva de los miembros. Pero la realidad 
interna inconsciente es individual. El grupo produce una 
trama simbólica que lo hace perdurar, condición necesaria, 
pero no suficiente...” 


La Noción de “entre” de Kesselman y Pavlovsky 


Explicada por sus autores: 


“El “entre” es aprender a circular en el grupo fuera del 
contorno escenográfico de la escena. Lo que circula por 
los bordes de la escenografía. El “entre” no corresponde 
a ningún sujeto, sino a fractales, pequeños ritornelos de 
intensidades bloqueadas. Molecularidades que traspasan 
a los sujetos a velocidades diferentes. Nuevas identidades 
existenciales, desterritorializaciones producidas por línea 
de fuga. “Estados”. Tiempo de duración. Pausas enriquece- 
doras que se territorializan fuera del tedio. 


La máquina “entre” no tiene las características de los su- 


jetos que la producen, Es el nuevo devenir que no se puede 
producir por la historia de ambos. Es lo intempestivo. El 
acontecimiento. 


El grupo no será más un conjunto de individuos. Es un 


régimen de afecciones maquinal. No hay individuos en ese 
sentido, Grupo como máquina de potencia. Potencia de 
afecciones y las afecciones son aquello independiente del 
sujeto, Acá se juega la capacidad de afectar y ser afectado. 
No de lo que “yo” produzco sino lo que yo produzco con 
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el otro que me roba, y robando yo. El agenciamiento má- 
quina habla de un grupo descontrolado y por eso es pro- 
ductivo. Es descontrolado en el sentido de que sus propias 
producciones no están previstas, no preceden al agencia- 
miento mismo,” 


El Psicodrama de Bustos y su relación con la 
creatividad 


Según Blatner (2005): 


“El psicodrama y sus métodos complementarias pue- 
den ser concebidos como medios para el fomento de la 
creatividad en individuos y grupos. Esto implica una pro- 
gresión lógica entre ideas conexas, que puede ser de utilidad 
para explicar la operación del psicodrama. En primer térmi- 
no, la creatividad es reconocida como un valor importante. 
Muchos problemas personales y colectivos se agudizan de- 
bido a que la gente evita enfrentarlos o recurre a soluciones 
anacrónicas, conductas que a su vez son producto, al menos 
parcialmente, de la falta de habilidades para el pensamiento 
creativo. En segundo término, el mejor medio para promo- 
ver la creatividad es promover la espontaneidad, dinámi- 
ca psicológica y social. En tercer término, la espontanei- 


dad implica la temeridad y libertad de improvisar, lo cual 
precisa por su parte de un contexto esencialmente lúdico. 
En cuarto término, espontaneidad y creatividad aumentan 
cuando es posible activar la acción física, la imaginación y 
las interacciones grupales...” 


Noseda (2011) explica el Psicodrama Educativo: 
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“es un método complementario a los utilizados tradi- 
cionalmente en la educación, No los reemplaza de ninguna 
manera. Promueve la integración entre el acto y la palabra 
y la presentización del conocimiento. Posee indicaciones 
precisas referidas al cuándo y por qué dramatizar, a la ins- 
trumentación de sus numerosas técnicas, a sus momentos, a 
sus elementos, a sus niveles de realización psicodramática. 

Pueden realizarse dramatizaciones o recursos dramáti- 
cos; estos son trabajos más abreviados, con gran poder de 
síntesis, muy útiles para utilizarlos con todo el grupo y en 
un tiempo breve... Los elementos básicos necesarios para 
dramatizar son: 


1. Escenario- lugar previamente acordado para dramati- 
zar, generalmente es el espacio llamado tradicionalmen- 
te el frente. 


2. El protagonista- que será el alumno que desee trabajar 
el tema, Otra variable es que el protagonista sea todo el 
grupo. 

3. El director- que será el profesor entrenado en esta meto- 
dología y que implementará las técnicas adecuadas que 
el protagonista vaya necesitando para llevar a cabo la 
dramatización. 


4. El yo auxiliar- rol /es que serán elegidos por el protago- 
nista entre sus compañeros para que jueguen los roles 
complementarios. 

5. La audiencia- los compañeros que no intervienen direc- 
tamente en la dramatización pero que la contienen. 

Los momentos de la dramatización son tres: caldea- 
miento, dramatización y compartir.” 


Y a partir del Psicodrama, la Multiplicación Dramática de 
Kesselman, 2013: 
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“Esta línea originaria de trabajo suministrada por el psi- 
codrama analítico tradicional, se fue modificando a medi- 
da que nos alejamos de lo anecdótico de la escena familiar 
consonante del coordinador grupal. Fuimos deleuzianos 
sin saberlo. Nos abrimos a las ideas de la complejidad y de 
la multiplicidad a través de las propuestas de escenas reso- 
nantes que surgieran de los integrantes del grupo, en lugar 
de reducir interpretativamente a certezas únicas el conflicto 
que planteaba el protagonista. Á esta encarnación en esce- 
nas rizomáticas inventadas a partir de una escena inicial es 
lo que denominamos Multiplicación Dramática, máquina 
de producción de subjetividad, dispositivo analizador y he- 
rramienta de movilización para utilizar tanto en la creación 
de una obra de arte, como en una sesión de psicoterapia,” 


Aportes de la Teoría de la Comunicación 


Considero imprescindible referirme aquí a las contribucio- 
nes de algunos pensadores fundamentales: 


Gregory Bateson 


Su trabajo se interseca con muchos campos intelectuales y 
culmina con la noción de Sistema. Esta implica un predomi- 
nio del todo sobre las partes, es decir, en nuestro caso de las 
relaciones interpersonales sobre el individuo. Un sistema se 
considera complejo cuando en él operan una gran cantidad de 
variables difícilmente predecibles. 


Para Bateson, la mente, el espíritu, el pensamiento, la co- 
municación, se conjugan con la dimensión externa del cuerpo 
para construir la realidad individual de cada sujeto; las per- 
sonas gracias a su facultad de lenguaje, llegan a crear realida- 
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des de significado: por medio de interacciones, conductas y 
creencias. 

Entre sus Metálogos (1998) hay dos particularmente que 
quiero mencionar: 

“Cuánto es lo que sabes?” donde habla de que el conoci- 
miento es algo que se construye por una articulación de frag- 
mento, aquí pienso en la postura donde el profesor es el que 
sabe y el alumno que no sabe, y en la necesidad de una circu- 
lación de saber: 


“Hija: Yo sé más que ese chico porque sé por qué no (a 
la máquina de vapor) la inventó el padre de James Watt. Fue 
porque alguna otra persona tenía que pensar alguna otra 
cosa antes de que alguien pudiera hacer una máquina de va- 
por. Quiero decir algo así —no lo sé—, pero había alguien 
que tenía que descubrir primero el aceite antes de que al- 
guien pudiera hacer una máquina. 


Padre: Sí... eso es distinto. Quiero decir, que el conoci- 
miento es algo que está como tejido o tramado, como una 
tela, y que cada pedacito de conocimiento sólo tiene sentido 
o utilidad gracias a los otros pedacitos...” 


y en “Sobre los juegos y el ser serios” donde desarrolla el 
tema del juego como una relación donde se plantean reglas de 
común acuerdo y mutuamente respetadas y en relación con 
el tema de la lógica y el Clisé, es decir la necesidad de ser su- 
ficientemente crítico y lógico en el razonamiento, pero no al 
punto de una lógica que impida la disrupción, ya que nosotros 
nos estamos ocupando específicamente de disrupciones: 


“Ten un poco de paciencia. Es difícil de decir. En primer 
lugar... Creo que estas conversaciones nos sirven. Disfru- 
to mucho con ellas y creo que también tú. Pero, también, 
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aparte de eso creo que además aclaramos algunas ideas y 
pienso que el revoltijo ayuda a ello, Me refiero a que si am- 
bos habláramos lógicamente todo el tiempo, no llegaríamos 
a ningún lado. Lo único que haríamos sería repetir como 
loros los viejas clisés que todos han repetido durante cien- 
tos de años... 


Todos tenemos cantidades de frases e ideas ya armadas, 
y el tipógrafo tiene barritas de letras ya armadas, combina- 
das en frases. Pero si el tipógrafo tiene que preparar para 
imprimir algo nuevo, por ejemplo una frase en una lengua 
nueva, tiene que desarmar esas barritas viejas. De la misma 
manera, para poder pensar nuevas ideas o decir cosas nue- 
vas, nosotros tenemos que romper todas nuestras ideas ya 
armadas y mezclar los pedazos.” 


Gregory Bateson, pasó la barrera de la educación y la ci- 
bernética y la ecología, construyendo un pensamiento parti- 
cular que influyó en Gilles Deleuze. (Me permito incluirlo 
aquí en función de su vínculo con Bateson, sabiendo que no 
corresponde encasillarlo en la teoría comunicacional.) 


Gilles Deleuze 


El pensamiento de Deleuze (estoy reduciendo aquí a un 
solo ejemplo su influencia en este trabajo que pretendo rizo- 
mático -si se me permite-) analiza el problema del cliché des- 
de Bateson aplicado a la pintura: sostiene que el pintor nunca 
tiene horror vacul, pánico de la “hoja en blanco”, la tela en 
blanco. En realidad, el pintor lo que tiene que hacer es sacar 
de esa tela en blanco todos los pinceles, todas las imágenes que 
vio, toda lo que conoció, para dejar sólo lo que él mire, en su 
La Pintura, el concepto de diagrama, (2007) leemos: 
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”...la tarea del pintor, el acto de pintar, comienza con la 
lucha contra la forma intencional. Si hubiera una dialéctica 
en la pintura, se parecería a esto; no puedo realizar la forma 
intencional, es decir la forma que tengo intención de produ- 
cir, más que luchando precisamente contra el cliché que nece- 
sariamente la acompaña, es decir, removiéndola, haciéndola 
pasar por una catástrofe. A esta catástrofe, este caos-germen 
lo llamo el lugar de fuerzas o diagrama. Si eso sale bien, si el 
diagrama no cae en los múltiples peligros que hemos visto 
-hay que decir que los peligros son múltiples, volveremos 
sobre esto-, si el diagrama es operatorio, ¿qué es lo que sale 
de allí? El diagrama era, como diría un lógico, la posibilidad 
de hecho. De él surge el hecho. El hecho es la forma en re- 
lación con una fuerza ¿Qué es lo que el pintor habrá vuelto 


visible? Habrá vuelto visible la fuerza invisible.” 

Y lo que hay de catastrófico es que apenas un pintor 
ha encontrado algo, se vuelve un cliché. Y hoy en día a toda 
velocidad. Existe una producción, una reproducción al infi- 
nito del cliché que hace que el consumo sea extremadamen- 
te rápido. ¡Lucha contra el cliché; Ese es , creo, el grito de 
guerra del pintor” 


Respecto del cliché cabe aclarar que aquí se lo piensa como 
modo de producción y no en tanto uso como el operado por 
los aproptacionistas, 


Paul Watzlavick 


También en relación con Bateson y la Escuela de Palo Alto 
sus axlomas comunicacionales resumen consideraciones que 
no podemos ignorar en nuestro intento de elaborar una didác- 
tica que favorezca la expresión de la subjetividad, es por eso 
que los sintetizo aquí: 
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1. Es imposible no comunicarse. 


2. Toda comunicación tiene un aspecto de contenido y 
uno de relación, donde el segundo califica al primero 
siendo una metacomunicación, 

3. La naturaleza de una relación depende de la puntuación 
de secuencias de comunicación entre los comunicantes. 


4. Los seres humanos se comunican tanto digital como 
analógicamente (gestos, entonación, mirada). El len- 
guaje digital cuenta con una sintaxis lógica sumamente 
compleja y poderosa pero carece de una semántica ade- 
cuada en el campo de la relación, mientras que el len- 
guaje analógico posee la semántica pero no una sintaxis 
adecuada para la definición inequívoca de la naturaleza 
de las relaciones, 


5. Los intercambios comunicacionales son simétricos o 
complementarios según estén basados en la igualdad o 
la diferencia. 


En posición docente resulta insoslayable atender y cuidar 
estas consideraciones en la constitución y ejercicio de un gru- 
po de trabajo, además su tematización colabora tanto en la 
tarea como en la concepción de obra del alumn6. 


Michel Pechéux 


De este autor me interesa rescatar particularmente su con- 
cepto de “formaciones prediscursivas” (Pechéeux, 1978) es 
decir las construcciones imaginarias que elaboramos en tanto 
actores de comunicación y que modelan nuestra participación 
en cualquier evento comunicativo. 

Sintéticamente, requerimos poseer una “imagen” de noso- 
tros mismos (ej.: quién soy yo para “hablarle” de este modo?), 
de nuestro interlocutor y del tópico que nos convoque, para 
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desde ahí construir discurso, pero, y aquí se duplica la cues- 
tión, además construimos también la imagen que, imaginamos, 
el interlocutor tiene de nosotros, de sí mismo y del tópico. 

Considerar las formaciones prediscursivas (que también 
obviamente operan al pintar y serán motivo de reflexión) al 
encarar un trabajo grupal, colabora al posicionamiento de los 
miembros y la consideración de roles. 


Aportes de la Retórica Icónica 
Historia, Crítica y Aplicaciones Pedagógicas 


“En su forma más elevada la obra de arte es un mensaje, 
y si bien tienen razón, sin duda, quienes afirman que una 
forma correcta, sugestiva y enérgica es condición indispen- 
sable para la transmisión efectiva del mensaje, no menos la 
tienen también quienes afirman que una forma, por per- 
fecta que sea, carece de sentido si no está animada por un 
mensaje determinado” Arnold Hauser: Teorías del Arte 


La persecución constante de modos didácticos que cola- 
boren en la generación de individualidades expresivas nos ha 
llevado a situar a la ejercitación retórica en un lugar central 
dentro de la enseñanza ya que con este tema abordamos de 
lleno la cuestión semántica, que atañe a la comunicación visual 
en todos sus modos, relativa a la capacidad de una imagen de 
transmitir un mensaje, es decir el cómo, a partir de los ele- 
mentos plásticos, pueden construirse discursos visuales que 
transmitan eficazmente aquellos sentidos que los motivaron , 
del modo más eficiente posible, con la mayor elocuencia. 

La Retórica pone en el centro de atención la idea misma de 
lenguaje, obliga a la reflexión en torno a las nociones capitales 
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de la teoría de la comunicación pero esa reflexión en nuestro 
caso tiene carácter eminentemente visual, por lo que privile- 
glamos todo aquello que contribuya a “pensar en imágenes”. 

Hemos analizado el vasto material teórico producido du- 
rante las tres últimas décadas del siglo XX y, sin dejar de ob- 
servar su importancia y valor, realizar una reducción y síntesis 
de carácter didáctico. 


Elementos para su historia 


La retórica nació a partir de la “socialidad más desnuda» 
afirmada en su brutalidad fundamental, la de la posesión 
territorial (procesos de propiedad, 485 a C. en colonias 
griegas). Desde aquel momento evolucionó pasando por 
Gorgias, Platón, Aristóteles, Cicerón, Donato y Prisciano, los 
Jesuitas, en conflicto siempre con la Lógica, la Gramática y 
la Poética por el liderazgo de la meditación sobre el lenguaje, 
hasta que pierde en el siglo pasado gran parte de su autoridad 
por, entre otras causas, la orientación romántica que desecha 
las normas en aras de la expresión genuina y directa (si es que 
existe). 

Despojada la burguesía de la acción política, se ve frustrada 
y recurre entonces a aquello misterioso, irreal, a lo fantástico, 
lo extraño y dará paso a un nuevo modelo, el del intelectual 
romántico, que condena la razón y encuentra en el arte con- 
suelo a su frustración, 

Pero, y no sólo con respecto a lo visual, fue felizmente re- 
cuperado por la Semiología y la Teoría de la Comunicación 
siendo Roland Barthes quien, en 1964, analizando un mensaje 
publicitario funda las bases de una Retórica de la Imagen. 

Debemos agregar que es en el terreno publicitario donde la 
retórica juega un papel primordial ya que es, en la mayoría de 
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los casos la herramienta que regula, intencional y consciente- 
mente, el discurso, debido a eso gran parte de los estudios se 
dedicaron a la publicidad. 


Dentro de la Retórica se destaca la contribución del Grupo 
de Lieja o Grupo p, que realizó una sistematización de los 
recursos retóricos. Esta tendencia de investigación vincula la 
Retórica a la Lingúística, a la Semiótica y a la Poética devol- 
viéndole la importancia y la actualidad que había perdido des- 
pués del Renacimiento, y se centra en la teoría de las figuras 
del discurso. 


El tópico no es nuevo, fue tratado ya por los griegos, pero 
sólo con respecto a los mensajes verbales, y está, quizá, “gasta- 
do” ya que a partir del Romanticismo ese “arte de la palabra 
fingida” fue peyorizado y desechado a favor de la espontanel- 
dad y originalidad. Pero, y no sólo con respecto a lo visual, 
ue felizmente recuperado por la Semiología y la Teoría de 
a Comunicación siendo Roland Barthes quien en 1964, ana- 
izando un mensaje publicitario, funda las bases de una Re- 
tórica de la Imagen. Además, la conjugación de sus estudios 
con la Iingilística post-saussuriana y el psicoanálisis lacaniano 
permitieron importantísimos avances. Debemos agregar que 
es en el terreno publicitario donde la retórica juega un papel 
primordial ya que es, en la mayoría de los casos la que regula, 
intencional y conscientemente, el discurso, debido a eso gran 
parte de los estudios se dedicaron a la publicidad pero fueron 
posteriormente rescatados para analizar imágenes de corte ex- 


presivo. 


Retórica e Imagen 


A continuación realizaremos un necesario análisis intro- 
ductorio a los dos conceptos: retórica e imagen. 


179] 


Comencemos por una consideración sobre la Retórica, 
para esto es necesario hacer una aclaración capital: la retórica 
nació y fue durante no menos de veinticuatro siglos, en occi- 
dente, el metalenguaje (lenguaje que estudia al lenguaje) del 
discurso verbal, es decir que la connotación lingiística que 
trae el concepto de Retórica es, además de inevitable, fundan- 
te de su práctica. Por eso debemos tener siempre presente ese 
origen y considerar que el pasaje a la imagen de una práctica 
tan consolidada en otro campo presenta una serie de proble- 
mas y salvedades necesarios. 

Si bien todos tenemos una idea aproximada de lo que abar- 
ca este metalenguaje vamos a dar un breve pantallazo a los 
aspectos comprendidos por la Retórica. Para ello apelaremos 
al texto de Roland Barthes: “La Antigua Retórica” (1974) 

“La retórica comprendió en las distintas épocas varias 
prácticas: 

* una técnica, arte de la persuasión, conjunto de reglas 

cuya aplicación permite convencer; 

* una enseñanza de rápida inserción en las instituciones; 

* una protociencia, campo de observación y clasificación 

de ciertos fenómenos; 


* un cuerpo de prescripciones morales cuyo fin es vigilar 
los desvíos del lenguaje pasional; 


* una práctica social, ya que permite a las clases dirigentes 
asegurarse la propiedad de la palabra.” 


La amplitud del fenómeno, su fecundidad en tantos aspec- 
tos no dio lugar, sin embargo, a ninguna interpretación histó- 
rica, desborda la ciencia y la historia al punto de cuestionarlas, 

Sus evaluaciones muestran la ambigúedad actual del fenó- 
meno: objeto prestigioso de inteligencia y penetración que 
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una civilización montó para clasificar y pensar su lenguaje, 
objeto de poder, centro de conflictos históricos.” 


Hasta aquí hablamos de la retórica como herramienta para 
manejar, usar, un código, y aquí comienza nuestro problema: 
¿puede la imagen, representación (la copia) producir verdade- 
ros sistemas de signos?... ¿puede concebirse un código analó- 
gico? 

Estamos aquí nuevamente siguiendo a Roland Barthes pero 
esta vez en su texto “Retórica de la imagen” (1970) 

“Los lingilistas consideran a la analogía ajena al lenguaje 
pero también la opinión corriente considera a la imagen como 
lugar de resistencia al sentido, se entiende a la imagen por un 
lado como pobre respecto a la lengua, y por otro demasiado 
rica para ser agotada por la significación.” 

Barthes se pregunta, y nosotros con él: ¿De qué modo la 
imagen adquiere sentido? y somete a una imagen publicitaria 
a “un análisis espectral de los mensajes que pueda contener” y 
explica dos conceptos importantes, son estos 

Denotación: alude al mensaje literal, la Imagen denotada 
es la que comprendemos privados de casi todo saber cultural, 
cuando sólo reconocemos objetos, cuando la relación entre 
uno de los componentes del Signo, a saber el significante (ele- 
mento materlal del mensaje que representa a un elemento del 
referente) —el otro recordamos es el significado (el concepto 
o idea representado por el significante y atribuido al elemen- 
to referencial)- y el referente (aquello representado) es casi 
“equivalente”, es decir sin ningún plus en el término discursi- 
vo, y oponiéndose: 

Connotación: alude en cambio al mensaje simbólico, es el 
nivel cultural de la imagen, donde los distintos elementos (sig- 
nos) remiten a significados sociales en tanto son regidos por 
convenciones de diverso grado y entonces la imagen en este 
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nivel se halla codificada — aclaremos que la denotación pura es 
una categoría conceptual irrealizable ya que siempre percibi- 
mos desde saberes situados, desde connotaciones. 

Esta división entre niveles denotado y connotado de la 
imagen tiene carácter analítico ya que al leer una imagen difí- 
cilmente percibamos como distintos estos dos aspectos, más 
aún: 

“En la medida en que no implica ningún código... la imagen 
denotada desempeña una función en la estructura del mensaje 
icónico que podemos empezar a definir: la imagen denotada 
naturaliza el mensaje simbólico, vuelve inocente el artificio 
semántico muy denso de la connotación.” 

Podemos también, siguiendo con el carácter analítico, an- 
teponer a estos dos niveles de lectura uno más “primario” aún, 
el perceptivo, donde antes del reconocimiento de “objetos re- 
presentados” (denotados) y sus “sentidos” (connotados) ve- 
mos solamente estímulos perceptuales, “elementos plásticos 
puros” anteriores a la significación. 

Volvamos a la connotación, Barthes hace otra apreciación 
importante: 

“Lo que constituye la originalidad del sistema es que el 
número de lecturas de una misma imagen varía según los 
individuos... sin embargo la variación de las lecturas no es 
anárquica, depende de los diferentes saberes contenidos en la 
imagen (práctico, nacional, cultural, estético) y estos saberes 
pueden clasificarse.” 

“Este campo común de los significados de connotación, es 
el de la ideología, que no podría ser sino única para una socie- 
dad y una historia dadas... A la ideología general correspon- 
den en efecto, significantes de connotación que se especifican 
según la sustancia elegida. Llamaremos connotadores a estos 
significantes y retórica al conjunto de los connotadores: la re- 
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tórica aparece así como la parte significante de la ideología... 
la retórica de la imagen es específica en la medida en que está 
sometida a las exigencias físicas de la visión... pero general en 
la medida en que las figuras” no son nunca más que relaciones 
formales entre elementos.” 


Figuras 


Las figuras retóricas han merecido gran cantidad de re- 
flexiones que podemos sintetizar en dos posturas principales: 


e la de Jacques Durand (1976), que construye partiendo 
de la retórica clásica, un inventario pormenorizado de 
as figuras posibles a partir de las operaciones retóricas 
y las relaciones entre los elementos que constituyen la 
proposición, que tiene la virtud de una gran claridad ló- 
gica pero a veces resulta difícil de aplicar, y estudiare- 
mos más adelante y 

e la de Christian Metz(1977), que sin detenerse en las des- 
cripción de figuras particulares se ocupa de los grandes 
principios constitutivos del lenguaje según los estudios 
de Jakobson y la teoría del inconsciente de Lacan tema- 
tizando las cuestiones desde pares de nociones comple- 
mentarias, a saber: 


* metáfora/metonimia, 

* paradigma/sintagma, 

* proceso primario/proceso secundario, 
* condensación/desplazamiento 


Ambas vertientes presentan interés para nosotros, la pri- 
mera como herramienta didáctica ya que los conceptos de 
operación y relación resultan buenos disparadores para la ela- 
boración de imágenes altamente connotadas. Pero debemos 
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decir que cuando pretendemos seguir la taxonomía riguro- 
samente, algunas figuras resultan demasiado arduas de com- 
prender y difíciles de concretar en imagen, Por eso daremos 
una síntesis de la clasificación de Durand que incluye las más 
usadas y claras figuras. 

La otra corriente de pensamiento en cambio, resulta útil 
para ubicar a la retórica dentro de un contexto más amplio y 
abarcador si bien pierde en ese caso parte de la aplicabilidad 
práctica en cuanto a la motivación operatoria es de utilidad en 
el Taller cuando desde esa perspectiva leemos invariantes en la 
producción espontánea. 


La teoría de las Megafiguras de C. Metz 


Según Christian Metz (1979), y contra una concepción es- 
trecha de la retórica que la entiende como un “artificio artifi- 
closo” agregado al mensaje, las figuras retóricas, en especial la 
metáfora y la metonimla — según varlos autores generadoras 
de las demás — aparecen como verdaderos puntos nodales del 
proceso comunicativo: 


“Las figuras no son “adornos” del discurso... No proce- 
den esencialmente del “estilo”, son principios motores que 
van moldeando el lenguaje... las nominaciones primeras, los 
sentidos más “propios” de todos sólo han podido fundarse 
en alguna asociación simbólica luego estabilizada, en alguna 
variante salvaje de la metáfora o de la metonimia, puesto 
que antes el objeto no tenía nombre... los primeros sonidos 
propios tuvieron que ser figurados a la fuerza, como el cua- 
cua de los niños...” 


El autor propone, a partir de la bipartición de la lin- 
gúística de Jakobson y con puntos de relación con la teoría 
psicoanalítica de Lacan, pensar a la metáfora y la metonimia 
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como: “clases de superfiguras, categorías de reunión: por 
un lado las figuras de la similaridad, por el otro las de la 
contigilidad,” 


Para pensar esto en función de la imagen debemos detener- 
nos antes un momento en la cuestión de la pertinencia o no 
del concepto que entiende a las figuras como generadoras del 
lenguaje. A primera vista resulta tal vez excesivamente eviden- 
te que la imagen visual es figurativa” del objeto que nombra, 
es decir, que presenta una serie de analogías perceptuales con 
el objeto que permiten asociar el signo con la cosa significada, 
esta evidencia llevó según Barthes, a muchos teóricos a no 
considerar a la imagen como codificada, dado su carácter ana- 
lógico, es decir por no poseer el sistema digital de la lengua. 

Ya Saussure, fundador a principios de siglo XX de la lingúís- 
tica moderna, padre de la noción de Signo como conjunto for- 
mado indisolublemente por significado y significante, opuso: 

los sistemas digitales, aquellos en los que la relación del sig- 
no con su referente es totalmente gratuita y arbitraria (como 
la palabra, ya que sólo una convención define que le digamos 
manzana -o pomme, o apple - a la que se comió Eva) de 

los sistemas analógicos, aquellos en los que la relación del 
signo con su referente es motivada (como la imagen, ya que 
ciertas características -forma, color u otras- de la que se comió 
Eva deben aparecer en su imagen para que la consideremos tal). 

Podemos pensar que el carácter analógico de la imagen la 
eximiría de la necesidad de un principio metafórico o meto- 
nímico, o que la propia analogía es presencia del principio de 
similaridad que rige a la metáfora, los teóricos todavía lo dis- 
cuten, pero Barthes salva la cuestión al leer en la imagen dis- 
tintos niveles y ubicar en la connotación los procedimientos 
retóricos. 
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La clasificación de J. Durand 


Según el autor la retórica pone en juego dos niveles del len- 
guaje: el lenguaje “propio” y el lenguaje “figurado” siendo la 
figura retórica el procedimiento que permite pasar de un nivel 
a otro, pudiendo analizarse como la transgresión (fingida) a 
una norma. 


Citándolo (Durand J., 1976): 


“La figura retórica se define como una operación que 
partiendo de una proposición simple, modifica ciertos ele- 
mentos de esa proposición; las figuras se clasificarán enton- 
ces según dos dimensiones: 


por una parte, la naturaleza de esta operación 


por otra parte la naturaleza de la relación que une los 
elementos variantes 


La operación se sitúa más bien en el nivel del sintagma; 
la relación, en el nivel del paradigma. ” 


Definimos sintagma como el conjunto de elementos selec- 
cionados y combinados en una proposición dada y paradigma 
como la categoría, el conjunto de posibles opciones, del que se 
extrae cada elemento para conformar el sintagma. Por eso las 
relaciones sintagmáticas se producen siempre “en presencia” 
y las paradigmáticas “en ausencia”. 

Ahora bien, hay dos operaciones fundamentales: 

adjunción: suma de uno o varios elementos. 

supresión: eliminación de uno o varios elementos. 

Y dos operaciones derivadas: 


sustitución: se analiza en una supresión seguida de una ad- 
junción, se quita un elemento reemplazándolo por otro. 
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intercambio: comprende dos sustituciones idénticas e in- 
versas. 


Las relaciones posibles entre elementos son cuatro: 

identidad: (en este caso el paradigma incluye un solo ele- 
mento) 

similitud: (en este caso el paradigma incluye varios ele- 
mentos) 

diferencia: (en este caso el paradigma incluye varios ele- 
mentos) 


oposición: (en este caso el paradigma incluye dos elementos) 


Con estas dos variables obtenemos una clasificación general 
de las figuras, que como veremos es útil pero con ciertas reser- 
vas dado que algunas figuras resultan inoperantes o confusas 
en la imagen. De todos modos rescatamos la pertinencia de la 
clasificación y su utilidad ya que como dice Victoroff en La 
Publicidad y la Imagen: “Como, en el fondo toda retórica no 
es más que una nomenclatura de las diversas maneras mediante 
las cuales se logra una originalidad, la aparición de una retórica 
formal ha de facilitar sobremanera la tarea del creador.” 


Inconvenientes y dificultades 


El tópico nos enfrenta con una doble serie de inconvenien- 
tes, los derivados de la bibliografía y los derivados de la prác- 
tica áulica, que reseñamos sintéticamente: 

Respecto del material analizado encontramos dos dificul- 
tades importantes, la primera: la cantidad de clasificaciones 
diferentes realizadas en torno a las figuras, que producen para 
cada una de ellas una definición diversa y generan confusión, 

La segunda: el problema de la permanente imbricación de 
la palabra para completar la consecución de las figuras, como 


| 87 | 


es el caso de la pormenorizada clasificación realizada por Jac- 
ques Durand, quien logra reconocer todas las figuras clásicas 
en la publicidad pero con la condición de considerar el con- 
Junto imagen-texto como unidad. 

En cuanto a la aplicación didáctica las mayores dificulta- 
des son las siguientes: sigue presente en el imaginario de al- 
gunos alumnos una visión peyorativa de la retórica en tanto 
construcción (metalingúística) opuesta al espontaneísmo (de 
corte romántico). La terminología técnica, espectalmente la 
denominación de las figuras, dificulta la incorporación o, en 
algunos casos, el reconocimiento de su práctica. 


La generación de figuras retóricas en la imagen, al ejercer 
una fuerte fascinación en tanto mecanismo de juego “vistoso” 
aveces reduce la operación voluntaria y conscientemente sobre 
el sentido, más allá de la posibilidad de la “sorpresa visual”. 


Aportes del estudio desde los Estilos Históricos 
y los Géneros Discursivos 


Consideramos a los Estilos y a los Géneros como parti- 
culares conjunciones de modos de representación, factores 
tonales, cromáticos y formales y aplicación de figuras retóri- 
cas. La descripción o clasificación de obras de Taller siguiendo 
criterios estilístico-genéricos permite relacionarlas con grupos 
mayores y auspicia en el autor la toma de decisiones respec- 
to de connotaciones buscadas, También instituye un posible 
criterio de lectura y discusión en el grupo que funciona expe- 
rimentalmente como muestra de recepción. He comprobado 
que, los alumns de manera espontánea, al expresar verbal- 
mente sus intenciones expresivas, privilegian en muchos casos 
posiciones estilísticas, genéricas y/o sus subversiones. 
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Los Estilos Históricos 


El Doctor Oscar Traversa tuvo la especial deferencia de 
elaborar para este trabajo una maravillosamente poética defi- 
nición de Estilo: 

“El estilo de época es la desconocida casa que, a nuestro 
pesar, habitamos”. 

A nuestro pesar, desconocida, ciertamente, sobretodo en 
la etapa final de formación cuando, por un lado, aún hoy en 
tiempos posmodernos y aunque las teorías la destierren, la 
originalidad, unicidad, es un valor perseguido por muchos 
alumnos y por otro, en algunos casos, por desconocimiento 
de la producción contemporánea. Es por eso que la noción de 
estilo merece del Taller una puesta en escena validante. 

Según Steimberg (2002): 

“Las definiciones de estilo han implicado por su parte, en 
sus distintas formulaciones, la descripción de conjuntos de 
rasgos que, por su repetición y su remisión a modalidades 
de producción características (también segmentales y tempo- 
rales), permiten asociar entre sí objetos culturales diversos, 
pertenecientes o no al mismo medio, lenguaje o género... el 
estilo, cuyas definiciones empíricas (las surgidas del uso y la 
pertenencia estilística) suelen partir de la impugnación o el 
desconocimiento del estilo del otro; las coincidencias se re- 
glstran, cuando esto ocurre, sólo en el interior de cada partido 
de estilo; o entre las construcciones de la teoría, espectalmente 
cuando se ha establecido ya una distancia histórica. 

Dentro del campo de las Artes Visuales también se ha cues- 
tionado por la forzada homogeneidad asignada a los estilos. 
Desde la Historia de Arte, Arnold Hauser (1998) da un claro 
ejemplo: “¿Pero es que puede hablarse todavía de una unidad 
estilística del Barroco? De un “estilo de época? unitario que 
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domine en toda ella, propiamente no se podría hablar nunca, 
pues en cada momento hay tantos estilos diversos cuantos son 
los grupos sociales que producen arte”. 


Estilos en Taller 


Pero a los efectos didácticos, confrontar una obra de alum- 
no con grandes paradigmas, (nobleza obliga: convenientemen- 
te relativizados) sirve para clarificar las posiciones de autor, 
relacionar lo propio con los usos consensuados socialmente 
que acarrean, inevitablemente, sentidos segundos, es siempre 
provechoso en Taller. Considero nuestra obligación docente 
el explicitar esos contactos para poner en discusión los efectos 
con las intencionalidades de autor (a eso nos referimos más 
adelante al reclamar eclecticismo como virtud docente) subra- 
yo aquí una obviedad: la posición docente ecléctica implica 
indefectiblemente la no jerarquización ni privilegio de formas 
estilísticas, sino la llana, descriptiva y equitativa denuncia de 
su existencia. 


Los Géneros Discursivos en la imagen 


En primera instancia debo aclarar que nos alejamos aquí de 
las definiciones de género tradicionales de la pintura en que: 


“Uno de los criterios de clasificación más recurrentes en 
el campo del estudio de las artes se refiere a la distinción de 
as obras a partir de la pertenencia a un género, entendiendo 
como tal la representación de un motivo particular, gene- 
ralmente definido como tema (figura humana, naturaleza 
muerta, paisaje, escenas de la vida cotidiana, etc.), como lo 
ace Gombrich cuando afirma: “ El género de pintura en el 
que Brueghel se concentró fue el de las escenas de las vidas 
de los campesinos” (Gombrich, E.: 1999), En otros casos, 
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no es poco frecuente encontrar también bajo el rubro géne- 
ro, el criterio que alude a la tradicional diferenciación de las 
artes que considera básicamente un conjunto de soportes, 
materiales y técnicas (pintura, escultura, grabado, etc.). 


Para una definición operativa y siguiendo a Bajtin (2003) 
el género es un “horizonte de expectativas” porque para el 
productor define los usos sociales esperables de su mensaje 
y para el receptor anticipa el rango de reacciones provocadas 
por el mensaje. Este concepto resulta a los tesistas altamente 
útil para ayudar a pensar sus intereses como productores, 


El Género siguiendo a Oscar Stermberg (1998) es: 


un conjunto relativamente estable de rasgos discursivos, 
que trasciende: 


la acotación temporal histórica, 


la diferenciación de soportes, materiales y técnicas, 


las modalidades de representación particulares de los 
sujetos (estilos). 


Las características fundamentales del Género: 


sirve para vincular diversos intereses 


es transhistórico (cada género vive siempre) 


forma sistema en sincronía (todos los géneros se dan si- 
multáneamente) 


posee normas y características que lo definen, guardan 
una identidad propia por la cual los distinguimos de otros 


necesita referencias intertextuales (otros discursos que 
los califiquen) 


191] 


El Cliché 


Cuando una referencia intertextual es demasiado usada se 
convierte en cliché: lugar común, por ejemplo: noche lluviosa, 
luna semioculta, puertas chirriantes, antigua casona... deci- 
mos “una de terror” 

El cliché garantiza reconocimiento pero pierde fuerza e in- 
terés, es predecible, ¡aburre! 

La Paradoja resultante puede expresarse así: Si un mensaje 
no apela a los usos propios del género no se puede clasificar, 
reconocer, pero si abusa de esos usos, y se vuelve cliché, es 
aburrido y predecible 


Antigénero e Hibridación 


Se llaman “antigénero” las obras que producen la ruptura 
del paradigma de género, que quiebran la previsibilidad. El 
caso límite es el de las obras de vanguardia. 

Nuestra contemporaneidad se caracteriza por la hibrida- 
ción de los géneros y esta circunstancia abona las discusiones 
que tienen lugar en el Taller. 


En palabras de Tzvetan Todorov (1988): 


“no es sólo que, por ser una excepción, la obra presupo- 
ne necesariamente una regla; sino también que, apenas ad- 
mitida en su estatuto excepcional, la obra se convierte, a su 
vez, gracias al éxito editorial y a la atención de los críticos, 
en una regla... que la obra “desobedezca” a su género no 
lo vuelve inexistente... la transgresión, para existir, necesita 
una ley, precisamente la que será transgredida”. 


192] 


La propuesta del Lenguaje Visual 


A partir de la ampliación del estudio de los fenómenos 
comunicacionales al campo de las imágenes propuesto por 
Barthes en 1964 y complementada por nuestras experiencias 
didácticas en las artes visuales, comenzó a formalizarse a fines 
de los años 70 el lenguaje visual como nueva propuesta peda- 
gógica que privilegia la función comunicacional de la imagen 
absorbiendo aportes de la psicología, la teoría de la comunica- 
ción, la sociología, la estética y el análisis del discurso. 

La idea madre, diferenciadora respecto de todas las demás, 
en un punto semejantes a pesar de las distancias que separan 
entre sí al perceptualismo del misticismo, el postcubismo o 
los academicismos, consiste en la noción de que la percepción 
de las imágenes constituye un fenómeno social, siendo los 
estímulos entidades del mismo orden. Con social queremos 
indicar que aquello que se da a ver está incluido en una tra- 
ma particular, homogénea -con las necesarias reservas- con la 
instancia que lo percibe. Toda percepción es situada y todo 
que se percibe es una cosa situada; en tanto humanos perci- 
bimos desde el entramado de determinaciones que llamamos 
cultura. En este sentido concebimos el lenguaje visual con el 
objetivo de familiarizar al estudiante (en los aspectos analí- 
tico y de destrezas) con los procedimientos de que se valen 
las diferentes modalidades de lo visual para producir sentido. 
Entendemos como procedimiento no a la aptitud técnica para 
el manejo de un material sino al reconocimiento e identifi- 
cación de las operaciones que organizan un campo percep- 
tivo particular. Dichas operaciones, como se sabe, articulan 
la facultad de percibir con el campo de los reconocimientos 
sociales, constituyendo de esa manera diferentes grados de co- 
dificación. Es decir, los modos de consenso que hacen posible 
la comprensión o el contacto, fuente finalmente de la emoción 


E 
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estética o del efecto comunicacional son códigos que afectan 
un alto grado de inestabilidad tanto temporal como espacial. 
La atención a este último inconveniente tiende a objetivar, 
dentro de lo posible, los comúnmente llamados contenidos 
estilísticos de la práctica visual con el propósito de evitar los 
estereotipos en la formación. 


Características diferenciales 


La propuesta se define entonces como una enseñanza del 
lenguaje visual abarcativa y superadora (en tanto contiene 
aportes de diversos campos, con el propósito de trascender a 
las subjetividades ya señaladas), que pretende sintetizarse en 
los siguientes puntos: 


* carácter unitario de la enseñanza del lenguaje visual 
(porque su aplicabilidad es válida para todas las discipli- 
nas vinculadas a la imagen); 

* ampliación y superación del perceptualismo, ya que lo 
completa, pero sujeto esta vez al contexto socio-cultural 
del emisor/receptor; 


+ despliegue del campo de estudio sobre múltiples pro- 
ducciones visuales: el alumn6 capacitado bajo esta for- 
ma de enseñanza accede al análisis y a la comprensión de 
piezas de su disciplina específica, así como de otras cuya 
práctica no ejercita. 

e valoración del consenso grupal: sólo se convalida aquel 
sentido de la imagen que es acordado mayoritariamente 
por el grupo (alumnés y docentes de la clase); 


* potenciación de la capacidad para interpretar y actuar so- 
bre la experiencia y cultura visual propia, atendiendo su 
entorno, reconociendo el carácter particular del mismo: 
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* no privilegio ni sectarización sobre forma estilística al- 
guna: se intenta desarrollar una actitud crítica y analítica 
en relación al conjunto de los estilos. 


Finalmente, el seguimiento de estas consignas, experimen- 
tado en la práctica áulica durante más de dos décadas, ha po- 
sibilitado observar el crecimiento de las posibilidades de los 
estudiantes, tanto para expresar en la imagen propia el mensa- 
je con los modos de representación más adecuados para enfa- 
tizar su sentido, como para leerlo en las ajenas. 


Qué se puede enseñar a pintar: la cuestión del 
“Modelo” 


El problema del Taller consiste en cómo enseñar sin incor- 
porar mandatos, sin imponer posiciones ni desde la violen- 
cia de la imposición de verdad, ni tampoco y mucho menos, 
desde la seducción idólatra, sin que este aprendizaje quede 
preñado con algún mandato que atente contra la subjetividad. 
Involucrarse en poner en superficie una mirada, una opinión 
del mundo y que esa mirada dé cuenta de la construcción de 
subjetividad y de la historia personal, no es tarea fácil. 


Si a cargo de un Taller no se tiene el suficiente eclecticis- 
mo, no se manejan todos los códigos y usos de la historia de 
las producciones visuales, es muy difícil tener amplitud para 
acompañar. Sin esta comprensión se corre el riesgo de caer en 
el otro extremo, la “expresión libre” del primer día de clase, 
sin reflexión ni crecimiento. Pero, como sabemos bien, la ig- 
norancia no puede ser un criterio de elección. No se puede 
pintar de cierto modo porque se ignoran otros, hay que dotar 
de habilidades, destrezas y capacidad. ¿Qué se puede enseñar 
a pintar? Los códigos y usos visuales ya instalados, especial- 
mente aquellos que contribuyeron en el lenguaje plástico con- 
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temporáneo. Se pueden enseñar técnicas, materiales, soportes 
y herramientas. ¿Cuáles? Todas las que constituyen los códi- 
gos visuales históricamente institucionalizados. Pero, y aquí 
lo importante, situándolos y relativizándolos a su situación 
de origen. Que el “qué” no interfiera en la producción y el 
“cómo” que sea nada más que un tránsito de aprendizaje a la 
búsqueda de la construcción de una manifestación expresiva 
singular, 

Es en este sentido que elaboramos el Programa de Taller 
para los niveles de formación inicial, enfocado en los usos y 
modos consensuados de la pintura, estructurándolo sobre los 
diversos factores constitutivos de la imagen. 

Los objetivos planteados para los tres niveles anuales de 
aprendizaje, que comienzan en el segundo año de la carrera, 
pretenden que el alumn6 logre: 


1. Comprensión del carácter discursivo de la imagen pte- 
tórica. 

2. Comprensión de la sintaxis como condicionante de la 
atribución de sentido en la imagen. 


3. Comprensión del plano pictórico como una compleja 
configuración de factores formales, tonales y espaciales, 


4. Desarrollo de la capacidad de analizar, reflexionar y pro- 
ducir relaciones sintácticas y semánticas en la imagen. 


5. Desarrollo de la capacidad perceptual concebida como 
estrategia para la ampliación de la experiencia cromática 
y espacial, 

6. Aproximación a diversos procedimientos técnicos, so- 
portes y materiales, entendidos ellos como matertaliza- 
ción del hecho pictórico. 
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Eclecticismo del trabajo docente 


A partir de lo anterior, la tarea docente a realizar, con el ob- 
jetivo de generar una verdadera instancia superadora dentro 
de la formación artística visual, debe procurar las siguientes 
características necesarias e imprescindibles: 


La más amplia, desprejuiciada y profunda cultura vi- 
sual, que sin prevalencia de gustos o inclinaciones pro- 
pias (innegables y necesarias para la constitución del 
docente como sujeto), le permita enseñar, acompañar y 
fortalecer los procesos individuales de cada uno de sus 
alumn6s en cualquiera que sea la opción discursiva de 
estos últimos. 

La capacidad de involucrar campos conceptuales de de- 
sarrollo diferenciados, que atiendan la factible instru- 
mentación de singulares producciones diversificadas, 
acorde a la creciente interdisciplinariedad de las concep- 
ciones estéticas contemporáneas. 


En síntesis la búsqueda planteada pretende un profesor? 


de Taller que: 


Tomando una posición docente ATENTA y RESPON- 
SABLE pueda: 


dotar de habilidades, destrezas y capacidades técnicas. 


detectar tempranamente las manifestaciones más genui- 
nas del alumno 


confrontar obras de alumno con grandes paradigmas 
para clarificar las posiciones de autor 
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Tomando una posición docente ECLÉCTICA pueda: 


manejar y enseñar TODOS los códigos y usos de la his- 
toria de las producciones visuales, relativizándolos a su 
situación de origen. 

evitar la jerarquización de formas estilísticas o genéricas 
sino propiciar la llana, descriptiva y equitativa denuncia 
de su existencia. 


Tomando una posición docente ABIERTA y CRÍTICA 
sea capaz de: 


propiciar y validar las opiniones divergentes 
jerarquizar las diferencias entre las poéticas particulares, 


fomentar el diálogo y la confrontación de juicios entre 
pares. 


cuestionar categorizaciones y divisiones clásicas (y aún 
hoy dominantes), 


preguntar, encuestar, consultar. 


Algunas certezas 


Llegado este punto planteo algunas certezas, fruto del cru- 


ce de los trabajos de Escriba y de Campo realizados descrip- 


tos en las Primera y Segunda Parte con los Aportes teóricos 


anotados en la Tercera Parte, además de múltiples experiencias 


de Taller. 


1981 


Los supuestos básicos subyacentes en las posturas del do- 
cente y del alumno generan una Construcción Intersub- 
jetiva (el vínculo) que condiciona la situación de Taller, 


e La interacción en Taller puede aportar herramientas que 
colaboren en el proceso creador, con procedimientos 
grupales que abonen el buen término del trabajo. 


+ En la producción de sus trabajos finales de licenciatura, 
o en el tránsito por los últimos años de formación supe- 
rior cada alumno tiende generar su discurso personal en 
torno a una cierta modalidad de producción pasible de 
afirmarse apelando a: una lectura retórica totalizadora, 
una cierta tendencia genérica discursiva y ciertas inva- 
riantes enunciativas plásticas. 


+ La detección temprana de esa modalidad por parte del 
docente colabora en el proceso de consolidación del dis- 
curso personal, en tanto le permite acompañarlo de una 
manera activa y facilitadora. 


+ La generación de un vocabulario disciplinar consen- 
suado puede permitir mayor fluidez en la comunicación 
profesional entre docentes y la consolidación de la di- 
dáctica específica. 


Estas certezas resumen los aspectos eminentemente Vin- 
culares de la situación de Taller y abren el campo a la cons- 
trucción del dispositivo Grupo-Taller, motivo fundamental de 
este trabajo. 


Recapitulación de la Tercera Parte 


Las Vías posibles para mejorar la práctica de taller son de 
dos tipos, las eminentemente vinculares y las que concentran 
en los efectos comunicacionales de la producción y su posicio- 
namiento enunciativo, 
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Aportes de la Pedagogía Crítica: las enseñanzas de Pichón 
Riviere y Freire pueden condensarse en el “enseñaje”: enseñar 
y aprender son aspectos de una unidad, acontecer contradic- 
torio y a la vez unitario, los roles no son estáticos, sino alter- 
nantes, funciones que circulan en un vínculo. Cuando el suje- 
to transita de la dependencia a la autonomía, se produce una 
redefinición subjetiva, que modifica los modelos de vínculo en 
la relación de conocimiento”. 


Aportes del campo grupal: busco aplicar y explorar la 
noción de “entre” que es lo intempestivo, el acontecimiento, 
en las experiencias comunitarias de valoración y corrección 
de obras. Para la facilitación de intercambios, me apoyo en 
la noción de “Imaginario grupal”, de Anzieu, que designa las 
construcciones grupales producto de la puesta en común de 
las imágenes interiores y de las angustias de los participantes. 
Todo grupo, desde la perspectiva psicoanalítica, requiere la 
creación de un imaginario para constituirse. 


Aportes de la Retórica Icónica: las figuras retóricas, en 
especial la metáfora y la metonimia — según varios autores 
generadoras de las demás - aparecen como verdaderos puntos 
nodales del proceso comunicativo. En cuanto a la aplicación 
didáctica sigue presente en el imaginario de algunos alum- 
nos una visión peyorativa de la retórica en tanto construcción 
(metalingúística) opuesta al espontaneísmo (de corte román- 
tico). 

Aportes del análisis desde Géneros y Estilos: considerados 
como particulares conjunciones de modos de representación, 
factores tonales, cromáticos y formales y aplicación de figuras 
retóricas. un posible criterio de lectura y discusión en el grupo 
que funciona experimentalmente como muestra de recepción. 
He comprobado que al expresar verbalmente las intenciones 
expresivas los alumnos privilegian en muchos casos posicio- 
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nes genéricas y/o sus subversiones.Este concepto resulta a los 
tesistas altamente útil para ayudar a pensar sus intereses como 
productores, Nuestra contemporaneidad se caracteriza por la 
hibridación de los géneros y esta circunstancia abona las dis- 
cusiones que tienen lugar en el Taller. 

Aportes de las Teorías de la Comunicación: rescato aquí 
particularmente la posición de Bateson respecto de la inter- 
disciplinariedad, retomada por Deleuze en su concepto de 
rizoma, su postura respecto de los clichés y la concepción co- 


municacional de Watzlavick y las formaciones prediscursivas 
de Pecheux. 


Aportes desde los estilos históricos: en las Artes Visuales 
se ha cuestionado la forzada homogeneidad asignada, pero a 
efectos didácticos, confrontar una obra de alumno con gran- 
des paradigmas, convenientemente relativizados sirve para 
clarificar las posiciones de autor, relacionando lo propio con 
los usos consensuados socialmente que acarrean, inevitable- 
mente, sentidos segundos. Considero nuestra obligación do- 
cente el explicitar esos contactos para poner en discusión los 
efectos con las intencionalidades de autor. 

La perspectiva docente ecléctica, apoyada en el Lenguaje 
Visual como postura ideológica, implica indefectiblemente la 
no jerarquización ni privilegio de formas estilísticas ni genéri- 
cas, sino la llana, descriptiva y equitativa denuncia de su exis- 
tencia y las atribuciones de significados que la cultura realiza. 


Llegados este punto planteo algunas certezas: 


e Los supuestos básicos subyacentes generan una Cons- 
trucción Intersubjetiva (el vínculo) que condiciona la 
situación de Taller. 


* La interacción en Taller puede aportar herramientas que 
colaboren en el proceso creador. 
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* Cada alumnf tiende generar su discurso personal en 
torno a una cierta modalidad de producción pasible de 
afirmarse apelando a: una lectura retórica totalizadora, 
una cierta tendencia genérica discursiva y ciertas inva- 
riantes enunciativas plásticas. 


+ La detección temprana de esa modalidad por parte del 
docente permite acompañar de una manera activa y fa- 
cilitadora, 


+ La generación de un vocabulario disciplinar consen- 
suado puede permitir mayor fluidez en la comunicación 
profesional entre docentes y la consolidación de la di- 
dáctica específica. 
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CUARTA PARTE 


Una mirada reflexiva sobre los protagonistas 
del Taller 


Durante el transcurso de los cast treinta años de docencia 
pude observar la reiteración de ciertas modalidades de traba- 
jo por parte de los alumnos, por parte de los docentes, ex- 
plicados por Allidiere (2004) desde una interesante vertiente 
psicológica (aunque específicamente enfocada en la relación 
dual) así como también la reincidencia en bloqueos creativos, 
entendiéndolos como atrapamientos subjetivos, modalidades 
frustradas de producción en aquellos. 

Esas caracterizaciones plantean la necesidad de herramien- 
tas específicas para ser aplicadas en cada caso. 

Como primera medida, estas percepciones me impulsaron 
a intentar verificar su exactitud recabando las opiniones de co- 
legas a cargo de cursos universitarios y en niveles avanzados 
de la carrera —tesina, trabajo final integrador o similar- per- 
tenecientes a diversas UUNN mediante un cuestionario que 
envié y reproduzco aquí como una herramienta introspectiva 
para docentes. 


| 103 | 


Encu 
de al 


esta para docentes sobre posible tipología 
umn(s de Taller 


Información básica 


1. Institución y nivel dónde dicta sus clases: 


So 


4. 


Antigiledad (suya) en el dictado de Taller: cinco años o 
menos/de cinco a quince años/más de quince años 


. Cantidad promedio de alumnfs por curso o comisión 


(grupo de compañer(Os que compartan horario y espacio) 


bre los modos de producción 


Puede caracterizar la/s manera/s de producir de sus 
alumns ante propuestas abiertas (trabajo libre, pro- 
yecto personal, etc.)? Descríbala/s sucintamente. 
Reconoce alguna característica general o muy reiterada 
en el modo de producción de sus alumnOs? 


. Reconoce algún/os “tipo/s” de alumnOs? puede defi- 


nirlo/s? 


Comentarios sobre el tema: 


Sobre las etapas en el taller 


8. 


9. 


10. 
11. 
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En el inicio del curso: se realiza alguna actividad moti- 
vadora? Descríbala sucintamente, 


Durante el trabajo del curso, cómo se realiza el segui- 
miento del trabajo? 


Puede describir la modalidad de evaluación que realiza? 


Comentarios sobre el tema: 


Bloqueos creativos 


12. 


13. 


14. 


15. 


9; 


Ha tenido alguna vez alumns que se sintieran o 
definieran a sí mismos como “bloqueados” creati- 
vamente? SÍ/NO 

En caso de respuesta afirmativa: 

alguna vez- muy pocos /a veces- varios /a menudo 
- muchos 


Ha tenido alguna vez alumnOs que considerase 
como “bloqueados” creativamente? SÍ / NO 


En caso de respuesta afirmativa: 
alguna vez- muy pocos/a veces- varios/ a menudo 
— muchos 


En caso de respuestas afirmativas: Puede definir en 
qué consistía el/los bloqueo/s? 


En caso de respuestas afirmativas: Ha realizado al- 
guna/s acción/es al respecto? puede describirla/s? 


Si ha realizado acciones respecto del bloqueo: 
obtuvo resultados positivos? 

alguna vez-muy pocos/a veces- varios/ a menudo — 
muchos — siempre — todos 


Comentarios sobre el tema: 


Lamentablemente la respuesta fue escasísima, interesante 
tal vez para analizar también, sólo una décima parte de los 
encuestados remitieron respuestas y apenas algunos más mos- 
traron cierto interés, por lo cual, el peso de lo que sigue sólo 
puede considerarse tentativo y sujeto a futuras revisiones. 
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Caracterización de alumn(Os: hacia una tipología 
“blanda” de modos de producir 


Las caracterizaciones que siguen no implican en lo absoluto 
Juicios de valor, ni tampoco pretenden acercarse a clasificacio- 
nes de tipo psicológico, sino orientar el trabajo, siendo cons- 
ciente de que son posiciones pasibles de variación, combina- 
ción y alternancia, cuya identificación no implica estandarizar 
las acciones docentes, para elaborarla conté con la inestimable 
colaboración de la Profesora Cristina Arraga y también con 
aportes de la profesora Carola Zech, ambas artistas-docentes 
colegas y compañeras en DAVPP-UNA. 

Creo que pueden considerarse desde diferentes aspectos 
que presentaré por pares complementarios: 


1. Por su manera de producir pueden ser: 


* AlumnCs “hemorrágicos” (apelo a la fuerza retórica en 
desmedro del vocabulario formal): trabajan sin esfuer- 
zo, en cantidades, no paran de producir, son veloces, en 
palabras de Arraga: son “catárticos” producen, básica- 
mente, desde la descarga expresiva 

+ Alumns “reflexivos”: meditativos piensan, bocetan, 
corrigen, modifican, pueden pintar varias obras en un 
mismo soporte, son lentos, minuciosos. 


2. Por su autopercepción pueden ser: 


+ ConfiadO%s, segur(Os, “su propio héroe”, los que según 
Arraga son enamoradOs de sus logros, tienden a no 
arriesgarse. Prescinden de aprobación del docente, tra- 
bajan con mucha seguridad en sí mismos -aporte de la 
Profesora Carola Zech. 


e InsegurlOs, dubitativos, los que según Zech necesita 
aprobación y estímulo docente. 
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3. Por su relación con lo “discursivo/figural” (Lyotard, 1979) 


Contenidista/narrativo: en principio buscan maneras de fi- 
Pp p 
gurar ideas consolidadas en otro lenguaje, de ilustrarlas. 


Formalistas/figurales: en principio atienden a la pura vi- 
sualidad, parten de hallazgos visuales y/o materiales. 


4. Por su actitud hacia el trabajo 


e Curiostds: que se interesan por los temas del Taller pro- 
pios y ajenos, actitud investigativa. Algunas veces estds 
se vuelven Volátiles: se dejan llevar por influencias, mo- 
das, varían a menudo, 


+ Persistentes: que insisten aún con pobres resultados, 
confiadOs, empeñoslOs, 


+ ImpostadOs: que intentan mostrarse como no son, in- 
tentando generar una imagen muy pregnante (artista, 
interesado etc.) que, en general, no sostienen con su 
producción, 


Los Atrapamientos Subjetivos 


Con este concepto, que pretendo sea operativo y propicie 
un posicionamiento fuertemente activo de parte del docente, 
me refiero al principal obstáculo que puede aparecer, y apare- 
ce asiduamente en el Taller: la dificultad o incluso en algunos 
casos imposibilidad de desarrollar la producción. 

La noción de atrapamiento resulta más precisa para descri- 
bir las situaciones que se evidencian en Taller que la “mucho 
más popular- de bloqueo, ya que como se verá, en ciertos ca- 
sos el “bloqueo” se enmascara en modos automatizados, que, 
si bien generan producción visual-pictórica a veces abundan- 
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te, en un análisis más refinado denuncian estados en los que 
el sujeto no puede desplegar toda su potencialidad expresiva. 

Estos atrapamientos pueden tener causales internas, pro- 
plas del sujeto, que en algunos casos exceden en mucho nues- 
tra función y pericia, o ser inducidas por experiencias áulicas 
deficientes. Es función docente el generar las condiciones para 
que se reconozcan y modifiquen. 


Para Hernán Kesselman (2013): 


“CERTEZAS Y BLOQUEOS: Las certezas instituidas 
son las que finalmente provocan los bloqueos vehiculiza- 
das por aquellos que realizan las lecturas (corporales) desde 
dichas certezas. Una de ellas es la idea de que las catarsis 
explosivas o implosivas resuelven y cambian la circulación 
de los caminos (corporales) bloqueados. Y que este cambio 
sería duradero. Desde nuestra mirada, los cambios se ads- 
criben a una temporalidad efímera que por definición no 
puede prolongarse. Pero lo efímero puede sí anudarse con 
otra serie de efímeros, por lo general, poco estruendosos, 
pero micropolíticamente visibles para los ojos vibrátiles.” 


Para una tipología de atrapamientos 
recurrentemente detectados 


Hasta el momento he logrado discriminar tres tipos de 
atrapamientos subjetivos, o bloqueos, en alumnos en posición 
de elaborar su imagen personal. 

Cabe aclarar que estas tres posiciones se solidifican como 
atrapamientos en su permanencia en el tiempo, dado que las 
tres son, desarrollándose en períodos breves, inevitables, na- 
turales, necesarias y útiles para generar avances en la produc- 


ción. 
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Los atrapamientos son: 


1. el bloqueo explícito: es el figurado en el “no puedo” 
donde hay una imposibilidad de realizar, se declara falta 
de ideas y una altísima censura previa a cualquier inten- 
to, auto-descalificadora. 

2. la experimentación eterna: es el atrapamiento que se 
manifiesta como una interminable prueba de posibili- 
dades, sin ahondar en ninguna, como una hipertrofia 
de la novedad instantánea, donde cada día algo nuevo 
suplanta y anula lo anterior, sin profundización ni com- 
promiso., 


3. la repetición inadvertida: es el atrapamiento que se 
disfraza de producción abundante, reiterando indefini- 
damente algún hallazgo o modo anterior, o ajeno, sin 
reelaboración ni crecimiento, la explotación de una re- 
ceta probada, evitando tomar los riesgos que implica la 
experimentación. El sujeto se encuentra seguro, en un 
equilibrio pobre, pero lo repite porque tiene miedo a 
transgredir esa repetición. Transgredir esa repetición, 
para él es quedarse sin nada. 


Ante estas posibilidades desplegaré más adelante algunos 
mecanismos específicos de trabajo para su superación. 
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El Grupo- Taller: un dispositivo de trabajo 


Con la constitución del dispositivo Grupo-Taller (GT) 
quiero acentuar especialmente la necesidad de construir vo- 
luntaria, consciente y esmeradamente, las condiciones para la 
fructificación de la tarea, ya que podemos decir que un Taller 
efectivo se da sí logra consolidarse un grupo de trabajo, to- 
mando la noción de Bion, 

En tanto podemos discriminar sus componentes y su fun- 
ción estratégica podemos considerar al GT un dispositivo, el 
concepto acuñado por Michel Foucault, según sus palabras en 
la entrevista de 1977: 


“Lo que trato de situar bajo ese nombre [dispositivo] 
es, en primer lugar, un conjunto decididamente heterogé- 
neo, que comprende discursos, instituciones, instalaciones 
arquitectónicas, decisiones reglamentarias, leyes, medidas 
administrativas, enunciados científicos, proposiciones filo- 
sóficas, morales, filantrópicas; en resumen: los elementos 
del dispositivo pertenecen tanto a lo dicho como a lo no 
dicho. El dispositivo es la red que puede establecerse entre 
estos elementos. En segundo lugar, lo que querría situar en 
el dispositivo es precisamente la naturaleza del vínculo que 
puede existir entre estos elementos heterogéneos.” 


y acordando con Dallorso (2012): 


“El concepto de dispositivo es una herramienta heurísti- 
ca de una perspectiva que podemos denominar “pluralista” 
que se caracteriza por aprehender la política desde una nueva 
forma. La perspectiva pluralista abandona el universo de la 
totalidad y abraza un mundo donde las conjunciones y las 
disyunciones entre las cosas son, en cada momento, contin- 
gentes, específicas y particulares y no remiten a ninguna esen- 
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cia, sustancia o estructura profunda que las fundarían, como 
tampoco a ninguna argucia estratégica de algún sujeto meta o 
transhistórico. El énfasis del pluralismo puesto en la hetero- 
geneidad, lo múltiple y lo diverso no quiere decir que lo que 
reina sea la pura dispersión o diseminación. El pluralismo no 
niega los procesos de unificación, pero, por pequeña que sea 
la “unidad”, siempre es articulada, producto de conjunciones 
y disyunciones provisorias, Lo que proponemos es pensar 
que se pueden identificar programas sociales particulares, 
pero nos preguntamos ¿qué tipo de unidad poseen? En prin- 


cipio esta unidad es producida por procesos de composición, 
articulación en red, agenciamiento, acoplamiento, co-funcio- 
namiento que siempre son provisorios, coyunturales, contin- 
gentes e, incluso, en ciertos casos, fortuitos.” 


En nuestro caso, esto implica en primer término una cierta 
cantidad de acuerdos entre los miembros, acuerdos que deben 
explicitarse al comenzar, que constituyen el encuadre, que in- 
cluye la discusión de las Pautas de convivencia, del Programa 
de trabajo del docente y la puesta en común de las expectativas 
iniciales. 

Como ejemplo se proponen las siguientes Pautas de Con- 
vivencia 


+ El Respeto por el Otro: mediante actitudes de escucha, 
comprensión y colaboración con el Alumn6, el Docen- 
te, el Compañero. 

+ El Respeto por el Trabajo y el Conocimiento: mediante 
la producción, la responsabilidad y la participación. 

+ El Respeto por la Diferencia: mediante la opinión soste- 
nida y justificada que enriquece el aprendizaje. 


Estos reparos encuentran mejor expresión en palabras de 
Bustos (2008): 
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“Ser espontáneo es acaso decir lo primero que se me 


ocurre? Es herir gratuitamente con mis opiniones?, Cierta- 
mente que no. Para tener la posibilidad de circular por los 
peligrosos andamios de la expresión emocional y el contac- 


to corporal es necesario tener normas claras que marquen 


límites entre lo deseable y lo que no lo es.” 


Hernán Kesselman (2013) extiende: 


“La singularidad del sujeto circula por el grupo. En los 


grupos con seguridad psicológica, lo íntimo se socializa y 


deja de ser íntimo, para pasar a ser personal. 


Lo personal 


corresponde a la subjetividad grupal y resuena en la intimi- 


dad de cada uno.” 


y más adelante: 


“Las condiciones de la intervención son el 


tacto y la in- 


tuición. Sobre la lectura de Deleuze, según Maite Larrauri: 


“la propuesta de Deleuze para liberar la vida e 


| lenguaje del 


ser y los juicios trascendentes”. Se podría expresar en forma 


de tres acciones: Borrarse, experimentar y hacer rizoma.” 


Cada Grupo —Taller hará sus acuerdos particulares, pero 
las condiciones mínimas de funcionamiento de este dispositi- 


vo incluyen los siguientes; 


* toda participación, tanto docente como 


de pares, es una 


interpretación particular, situada, parcial y falible. 


* participar con opiniones respetuosas, li! 


* la circulación del saber y la información. 


bres y sinceras. 


* asistencia regular y/o contacto por las vías disponibles. 
y 


Eisner (2002), en su trabajo sobre las con 
ñanza de las artes, plantea algo cercano: 
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iciones de ense- 


“La importancia de los 


rocesos grupales, especialmente 


de la crítica en grupo: ¿Cómo puede organizarse la clase, en 


tanto que comunidad en la 
el aprendizaje de las artes? 


práctica, para apoyar y promover 
Históricamente, la educación ar- 


tística se ha centrado en los individuos y en el cultivo de la in- 


dividualidad. Así debería ser. Sin embargo, al dar prioridad al 


individuo hemos descuidad 


o el potencial educativo del gru- 


po al que pertenecen los estudiantes, y el hecho de que cada 
estudiante es un miembro de una comunidad en la práctica. 


El trabajo en las artes resu 


do por una constelación de 
aportan apoyo, que muesti 
modelos de compromiso, y 


puede convertirse en un po 


a crítica del grupo puede o! 


tomas de postura y consej 


ta favorecido cuando es sosteni- 
miembros de la comunidad, que 
ran las normas, que proveen de 
que ofrecen a los demás una res- 


puesta constructiva. El grupo, visto como una comunidad, 


deroso medio para la promoción 


del desarrollo individual, En particular, cuando se da a los es- 
tudiantes la oportunidad de analizar y de comentar su obra, 


frecerles la oportunidad única de 


ser críticamente útiles a sus compañeros. Al receptor se le 
ofrece una oportunidad para asegurarse de que se produzcan 


jos que no siempre surgirían del 


profesor o de uno mismo. El «grupo crítico» —como a veces 


selo llama— muestra un tipo de reciprocidad que no aparece 


en los enfoques habituales 


e la crítica de arte. Los críticos 


de arte no suelen recibir valoraciones críticas por parte de los 
artistas; la relación es asimétrica. En los críticos grupales, el 
individuo que da la respuesta crítica será en el futuro objeto 
de tal respuesta. Como resultado, se concede un interés per- 
sonal a ser constructivo y ayudar. Aquí la cuestión es que, en 
nuestro legítimo interés por promover la única visión indi- 
vidual de estudiantes individuales, no deberíamos pasar por 


alto el poder que tiene una comunidad en la práctica para 
informar e iluminar, para guiar e Influir sobre el proceso de 
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aprendizaje en las artes visuales. Esta dimensión de la ense- 
ñanza —porque es una dimensión de la enseñanza— ha sido 
bastante desatendida en la preparación del profesor, Y es algo 
alo que valdría verdaderamente la pena atender.” 


En otro orden, pero constituyendo también al dispositivo, 
propendremos a organizar el espacio Taller de manera circu- 
lar- Si bien la circularidad ante el modelo es una práctica clá- 
sica, pretendemos aquí que el centro lo ocupe la constitución 
grupal, tal que todos puedan ver a sus compañeros y la obra 
ajena, y fundamentalmente compartir el mate y la música(Co- 
rroboro la constitución firme del GT por dos factores “extra- 
pictóricos”: el abandono progresivo del uso de auriculares con 
música “privada” durante el trabajo y la elaboración y aporte 
de tortas y galletitas caseras para compartir.) 


Recapitulación de la Cuarta Parte 


En esta parte caractericé al alumn6l de Taller, (después de 
un fallido intento de encuesta a colegas de diversas UUNN) 
según varios criterios: 


1. Por su manera de producir 

2. Por su autopercepción 

3. Por su relación con lo “discursivo/figural” 
4. 


Por su actitud hacia el trabajo 


También definí y caractericé tres tipos de Atrapamientos 
subjetivos que impiden el desarrollo de la creatividad en artes 
visuales, frecuentes en los cursos académicos. 

Por último, apelando a la noción de Dispositivo de Fou- 
cault, propongo el dispositivo “Grupo-Taller” planteando sus 
características. 
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Ani 


QUINTA PARTE 


Los Momentos de Taller y sus Herramientas 


Los Momentos nodales en el desarrollo de un 
proyecto creativo personal 


Como fruto del tránsito efectuado he diferenciado ciertos 
Momentos nodales en el desarrollo de proyectos creativos 
personales y una pormenorizada descripción de sus posibi- 
lidades y características me permitió definir las situaciones 
donde se concentran los principales conflictos potenciales y 
organizar las actividades del GT en función de superarlos. 


A continuación presentaré los momentos: 


1. La “PREVIA”: se compone por un tiempo indetermina- 
do anterior a la producción y contempla tanto los anteceden- 
tes materiales discriminables (imágenes y otras fuentes elegi- 
das, artistas de referencia, intereses temáticos, disparadores, 
citas) como otros lejanos o difusos (climas e intencionalidades 
expresivos) como así también rituales y condicionamientos 
inmediatos para la acción (requerimientos matertales y otros). 


Se incluyen aquí cuestiones tales como: 


e la elección del motivo y manera, 


e la producción o no de bocetos y esquemas previos, 
Ye 


e la planificación, o no, de series de trabajos, 
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e la organización material y disposición requerida para la 
tarea 


Este momento del proceso personal, en líneas generales, 
coincide con el de la Motivación en el proceso del GT, que se 
describe más adelante, si bien incluye una mayor cantidad de 
factores y mantiene diferencias marcadas entre los diferentes 
alumnos. 

El Atrapamiento subjetivo de tipo 1 descripto más arriba, 
cuando aparece, se produce en este punto. 


2. La “PRODUCCIÓN” es la etapa de trabajo material, 
sucede dentro y fuera del espacio áulico. Este momento del 
proceso personal puede tomar diferentes modalidades según 
las caracterizaciones de modos de producción anotadas más 
arriba e incluye cuestiones tales como: 


* la percepción de la facilidad o dificultad para comenzar, 
y finalizar, una obra, 


e el respeto o no a la idea o plan inicial, 
e el abandono/desecho, o no, de trabajos comenzados, 
e el ritmo de trabajo, su regularidad o irregularidad, 


e las rutinas de trabajo. 


Es este el momento donde surgen, cuando los hay, los in- 
convenientes técnicos y procedimentales y donde aparecen 
dudas e indefiniciones respecto de la intencionalidad expresi- 
va, Aquí pueden y deben definirse necesidades puntuales y es- 
pecíficas respecto de saberes, habilidades y aprendizajes para 
el logro de los objetivos particulares. 

Este momento del proceso personal, en líneas generales, 
coincide con el del Seguimiento en el proceso del GT, que 
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se describe más adelante, si bien incluye también una mayor 
cantidad de factores y mantiene diferencias marcadas entre los 
diferentes alumnos. 

Los Atrapamientos subjetivos de tipo 2 y 3 descriptos más 
arriba, cuando aparecen, se producen en este punto. 


3. Los “JUICIOS”: constituyen la etapa final, aunque 
siempre imbricada con las anteriores, donde se produce la crí- 
tica, en sentido amplio, de la producción y su acuerdo o no 
con las expectativas planteadas en la previa. 

Estos juicios comienzan por la evaluación del trabajo pro- 
pio, y se extiende más o menos ampliamente a distintos acto- 
res según las características personales. 


Incluyen las siguientes posibilidades: 


* aparición o no de autocrítica explícita, 

+ definición de características dilectas y desagradables en 
la propia obra, 

* caracterización en corriente, estilo o movimiento plásti- 
co, O su ausencia, 

e localización o no de influencias en la obra, 

* solicitud, o no, de opintones ajenas y actores involucrados, 


* conciencia y recuerdo de opinión o comentario que 
haya sido determinante. 


Resulta de crucial importancia para el docente cono- 
cer quiénes y con qué importancia, son los jueces que cada 
alumn6 habilita frente a su producción, para impulsar o re- 
forzar su autonomía, 

Este momento del proceso personal, en líneas generales, 
coincide con el del Evaluación/Autoevaluación en el proceso 
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del GT, que se describe más adelante, si bien incluye, nueva- 
mente, una mayor cantidad de factores y mantiene diferencias 
marcadas entre los diferentes alumnos. 


4. Las “EXPECTATIVAS” a largo plazo: si bien estas cru- 
zan transversalmente los momentos anteriores, he notado que 
con cada ciclo de producción se renuevan y modifican, motivo 
por el que me permito incluirlas aquí, dado que aportan ele- 
mentos útiles al proceso de subjetivación. 


Su consideración incluye: 


e Fantasía ideal respecto al trabajo final/tesina 


* Características de la “mejor obra propia” 

* Artista que desearía ser/haber sido 

* Obra de la que desearía ser/haber sido autor 
* Expectativa respecto del Arte 


e Fantasía de la propia actividad en el futuro lejano. 


Dar en el GT espacio a estas elucubraciones resulta moti- 
vador y propicia la confianza. 


Frente a estos momentos puntuales del proceso creativo 
personal hasta ahora sólo abordados por la pericia interperso- 
nal del docente, pude verificar la falta de instrumentos concre- 
tos, por lo cual, visltumbrando la innovadora utilidad de técni- 
cas grupales y psicodramáticas junto con algunas propuestas 
de ejercicios facilitadores de la apertura expresiva utilizadas 
ya por la Cátedra, me propuse articular acciones específicas 
para acompañar dichos momentos organizando el desarrollo 
del curso académico del GT en consonancia. 
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Los “Momentos” en el desarrollo de un curso 
académico de Artes con la modalidad GT 


He caracterizado cuatro momentos pedagógicos claves en 


el trabajo del GT: 
1. La MOTIVACIÓN, previa a la producción, difusa y di- 


versa en su localización. Es extrínseca en tanto generada 
desde fuera por el docente. Es claro que la motivación in- 
terna no puede enseñarse, bellamente explicado por Ariel 
Stivala —hoy auxiliar docente y antes tesista-(2014): 


“No se puede enseñar el deseo. 

Siempre me pareció interesante esta frase que escuché 
varias veces de Raúl Moneta... El docente de arte puede 
adquirir herramientas para transmitir un oficio,... pero no 
hay modo de transferir el deseo. La práctica artística es un 
modo de apropiarse de la realidad, es la manera en que lo 
sensible atiende a ese deseo en el afín de autorrealización 
del individuo. Es este el motivo de la imposibilidad de la 
tarea, Porque el deseo está ya en cada uno de nosotros, a 
veces dormido, pero está. Siempre está, 

Entonces los que nos queda a nosotros como docentes 
no es más que generar el ámbito para que cada uno, por su 
cuenta, logre despertar y potenciar esos deseos. Creemos 
que esto es posible en un espacio donde se atienda a cada 
una de las subjetividades de quienes lo integren, donde se 
respete la voz del otro y se acepte la posibilidad de la dife- 
rencia y la individualidad, que solo será posible atendiendo 


también al sujeto colectivo. Estamos convencidos de que en 
esta interacción de subjetividades está la clave. El deseo es el 
motor que impulsa la actitud investigativa, que insta a la ac- 


ción, que impulsa a la construcción de nuestro propio uni- 
verso simbólico; la subjetividad es el medio y el método...” 
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2. El SEGUIMIENTO, durante la producción, localizado 
en la tarea áulica y sus sucedáneos (comunicación me- 
diante redes sociales, y otros). 


3. La EVALUACIÓN y AUTOEVALUACIÓN, paralela 
y posterior a la producción, tanto individual como grupal. 


4. La SUPERACIÓN DE BLOQUEOS, de diverso es- 
pesor, en los casos que lo requieren, nuevamente, un 
momento transversal a los demás. 


Los denomino momentos sabiendo que no son necesaria- 
mente secuenciales, sino que se alternan y repiten de manera 
distinta en cada caso, pero mantienen una identidad útil para 
el análisis y a su vez requieren de herramientas específicas en 
su abordaje como problemas. También requieren una bate- 
ría de posibles procedimientos y herramientas de trabajo, un 
menú de opciones didácticas disponibles. 


Herramientas específicas para los momentos del 
GT 


Habiendo definido hasta aquí la secuencia de trabajo, pre- 
sento a continuación herramientas de diversas características: 

en cuanto a su temporalidad en el curso: las hay apropiadas 
para cada Momento (así se ordenan aquí). 

en cuanto al tipo de producción requerida: las hay de pro- 
ducción plástica, de producción psicodramática, de reflexión 
introspectiva o de investigación. 

Además las hay individuales y grupales. Como mecanismo 
instaurador de la doble escucha requerida por el dispositivo, 
acentuamos siempre a la conveniencia de que las individua- 
les tengan un momento de puesta en común y confrontación 
grupal, en la medida de las posibilidades y deseos de cada par- 
ticipante, 
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Respecto de la Herramienta Encuesta, o Cuestionario es- 
crito, me interesa asentar aquí que se la propone, en todos 
los casos, como modalidad en tanto y en cuanto el grupo se 
disponga a un trabajo de sedimentación fuerte, sabiendo que 
muchas veces lOs productorOs visuales tienden a resistirse a 
la escritura, en parte amparados en el mito romántico de la 
imagen indecible y en parte por falta de práctica reflexiva, rá- 
pidamente subsanable con el transcurso del trabajo 

La importancia de la valoración que doy al Proceso en des- 
medro, en un inicio, del Resultado, justifica esta insistencia. 


Inicio y conformación del GT 


En un primer encuentro de introducción informal se en- 
cuadran las cuestiones mencionadas al presentar el dispositivo 
GT respecto de Pautas de convivencia y formalidades acadé- 
micas, así como una mutua presentación de los participantes 
realizada a través de dos actividades. 

En este encuentro planteo dos posibles actividades, una de 
producción plástica y una encuesta inicial, compartida verbal- 
mente en el primer encuentro, y luego por escrito para con- 
servar el propio registro de actividades, que permite el primer 
conocimiento mutuo y generar un planteo inicial de objetivos 
comunes, necesarios para constituirse como GE 


“Autorretrato no figurativo” 


Este ejercicio, planteado sólo como tal y sin darle carácter 
de “obra” consiste en la producción de una imagen, un bos- 
quejo rápido en el que se presenten al conjunto a través de su 
primera elección de factores visuales: color, contraste, espacio, 
etc. Un “autorretrato” en el sentido de mostrarse desde sus 
preferencias, pudiendo ser no figurativo. Es sólo una primera 
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aproximación, pero considero necesario que la tarea de taller 
comience produciendo imagen para instaurarse con tal. 


Modelo de Encuesta [Inicial de expectativas 


Nombre y Apellido: 

Edad: ¿Trabaja? Tiene hijos? Lugar de residencia 
habitual: 

Expectativas respecto de la cursada en relación con los 
contenidos: 

Expectativas respecto de la cursada en relación con la mo- 
dalidad: 

Necesidades puntuales que se buscan satisfacer aquí 
Otros Estudios y/o estudios artísticos realizados fuera del 
ámbito académico: 

Mencione artistas (de cualquier ámbito) y disciplinas de su 
interés: 

Aspectos de la obra de los artistas mencionados que influ- 
yen en su producción personal: 


Comentarios: 


Caldeamiento ante la tarea creativa 


Durante las primeras semanas de trabajo, y en simultáneo 
con algunas Herramientas de motivación para operar ya espe- 
cificamente un caldeamiento ante la tarea creativa se plantea 
para realizar fuera del aula, un cuestionario introspectivo que 
propone la autoobservación como método de trabajo, propi- 
ciando el hecho de involucrarse en las decisiones a tomar. 

Está estructurado en base a la caracterización de Momen- 
tos del proceso creativo e intenta abarcar todas las variables 
pasibles de suscitarse durante la labor. 


| 127 | 


Además permite al docente acercarse a las diferentes mo- 
dalidades y a los demás compañer(Os conocer desde la diver- 
sidad. 

La guía está organizada siguiendo las etapas planteadas 
para el proceso expresivo y se pretende que sea contestada 
respetándolo. 


Guía sobre modalidades de trabajo creativo y pro- 
cesos de producción 


Introducción: La siguiente guía analiza diferentes cuestio- 
nes que intervienen durante el proceso creativo, Contestar a 
las preguntas implica un trabajo de reflexión personal que nos 
permitirá identificar: 


* Constantes en la modalidad de trabajo de las cuales po- 
dríamos sacar un mayor provecho. 

+ Hábitos positivos a mantener en el tiempo de manera 
consciente y hábitos negativos que podrían modificarse, 


* Nuestros bloqueos. El reconocimiento de éstos nos 
permitirá indagar en posibles vías de superación de los 
mismos. 


Por este motivo se recomienda tomarse el tiempo para 
completar la guía, tratando de evitar las respuestas imperso- 
nales o ambiguas, para poder sacar el máximo de utilidad de 
la misma. 
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1. Sobre la “previa” 


1.1. 


1.2, 
1.3, 
1.4, 
1.5. 
1.6. 


¿Podés describir cómo se te ocurre una idea para pin- 
tar? 


¿Hacés bocetos o empezás a pintar sin ellos? 
¿Cómo elegís qué/cómo pintar? 

¿Planeás series o imágenes individuales? 
¿Qué hacés cuando “no se te ocurre nada”? 
¿Qué necesitás para empezar una obra? 


2. Sobre la producción 


2.1. 
2.2. 
2.3. 


2.4, 


2.5. 
2.6. 
2.7. 


¿Te resulta fácil/difícil empezar un cuadro? 

¿Te resulta fácil/difícil darlo por terminado? 
¿Desechás muchos/algunos/pocos trabajos que em- 
pezás? 

¿Terminás muchos/algunos/pocos trabajos que empe- 
zás? 

¿Respetás o modificás mucho tu idea inicial? 

¿Tenés un ritmo parejo de trabajo? ¿Alguna rutina? 


¿En qué momento/s del trabajo tenés dudas? ¿De qué 
tipo? 


3. Sobre los inconvenientes 


3.1. 


3.2. 


¿Qué inconvenientes encontrás para lograr lo que 
querés hacer? 


¿Qué te faltaría tener/conocer/aprender para lograr- 
lo? 


4. Sobre los juicios 


4.1. 
4.2. 


¿Te hacés críticas? ¿Cuáles? 


¿Quiénes opinan sobre tu trabajo? 
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4.3. ¿Pedís muchas/algunas/pocas opiniones? ¿A quiénes? 

4.4. ¿Recordás alguna opinión o comentario que haya sido 
importante? ¿Por qué? 

4.5. ¿Qué es lo que más te gusta de tus obras? ¿lo que me- 
nos? 

4.6. ¿Qué influencias encontrás en tu trabajo? 

4.7. ¿En qué corriente, estilo o movimiento plástico te in- 
cluirías? 

5. Sobre las expectativas 

5.1. ¿Cómo te imaginás tu trabajo final/tesina? 

5.2. ¿Qué tendría tu mejor obra? 

5.3. ¿Qué quisieras eliminar de tus obras? 

5.4. Imaginate ¿Qué artista te gustaría ser? 

5.5. Imaginate ¿De qué obra te hubiera gustado ser autor? 

5.6. ¿Qué esperás de la pintura/el arte? 

5.7, ¿Qué te imaginás haciendo dentro de diez años? 


6. Comentarios que quieras hacer 


Herramientas de Motivación 


Presento aquí las herramientas específicas de motivación 
cuya construcción, aplicación y ajuste he realizado. Las pien- 
so como opciones disponibles, cuyo orden y preferencia de- 
penderá de cada GL pero insistiendo en la necesidad de utili- 
zar la primera de ellas en todos los casos, ya que representa el 
principal elemento de identificación personal del estudiante. 
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Lo mejor de mí: selección y análisis de 
producciones espontáneas favoritas. 


Formalizando lo anterior, la primera práctica que propo- 
nemos (dado que este es un trabajo mancomunado, no puedo 
sino pensarlo al mismo tiempo desde el plural y el singular), 
aplicar al comienzo de los procesos de desarrollo de imagen 
individual consiste en la selección por parte del alumnO de 
por lo menos tres y hasta siete como máximo, producciones 
plásticas propias de su máxima preferencia, sus obras favoritas 
correspondientes a cualquier momento de su producción to- 
tal, pertenecientes o no a su tránsito académico, con cualquier 
nivel de terminación, realizadas en cualquier material, soporte 
y técnica, cumpliendo el único requisito de ser sus más dilec- 
tas obras, aquellas que guardaría o ha guardado especialmente. 

Sobre esas obras los docentes realizamos una minuciosa 
lectura registrada en el Modelo de Lectura presentado a con- 
tinuación, de los recursos expresivos usados espontáneamente 
y detectamos las invariantes protoestilísticas principales, así 
como las disrupciones que corten dicha continuidad. 

Proponemos a partir del análisis la concreción de una se- 
rie de imágenes experimentales en las que consciente y volun- 
tarlamente se apliquen dichas invariantes para experimentar 
el grado de interés afectivo que esas opciones alcancen en el 
alumn6, Esta práctica ha demostrado hasta el momento una 
altísima eficacia motivadora y en la gran mayoría de los casos 
analizados esas preferencias perviven, desarrolladas y acen- 
tuadas en las producciones finales de tesina. 
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Guía para el análisis de la propia producción libre 
favorita 


Consigna: En este ejercicio se seleccionarán 5 trabajos fa- 
voritos de producción propia. No es condición indispensable 
que sean trabajos hechos dentro del ámbito académico, pue- 
den haberse realizado, por ejemplo, en Talleres particulares, o 
mientras estábamos aburridos, o ser trabajos que hicimos en 
la niñez y que aún conservamos. 


Adjuntar las imágenes en este documento aclarando título 
(si lo tiene), técnica y fecha aproximada o momento de reali- 
zación (Ej. “Dibujo de jardín de infantes”) 


Luego, completar los siguientes Ítems: 


1. ¿Por qué conservé este trabajo? 


2. Realizar un Iconoanálisis del trabajo recurriendo a la 
matriz utilizada para las obras de autores favoritos. 


3. De los elementos identificados en el Iconoanálisis, 
¿Cómo volvería a utilizarlos en trabajos futuros? 


4. ¿Qué elementos no pueden faltar en mis producciones 
para que pueda considerarlas propias? 


Modelo de lectura de serie de producciones para 
completar por el docente 


Ficha de descripción de la producción libre 


1, Datos personales 

2. Nombre y Apellido: 

3. Ultimo nivel de Lenguaje visual aprobado: 
4. Ultimo nivel de Historia del Arte aprobado: 
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Otros datos que considere relevantes: 

6. Características de la producción libre propia preferida 
por el alumne 

7.  Género/s dominante/s: 

8. Estilo/s dominante/s: 

9. Recurso/s expresivos preferido/s: 

10. Paleta/s preferidas: 

11. Clave/s tonal/es dominante/s: 

12. Temática/s relevantes: 

13. Otras características notables: 


14. Intenciones e intereses definidos por el alumn6 al co- 
menzar el curso. 


15, Autores preferidos: 
16. Intenciones manifiestas respecto de la producción: 
17. Requerimientos y/o pretensiones respecto de la cursada: 


18. Observaciones y/o recomendaciones del docente 


“Encuentro casual" 


El primer ejercicio psicodramático propuesto consiste en 
dramatizar un encuentro con un galerista/curador o respon- 
sable de espacio cultural a quien dar a conocer nuestro trabajo 
contando con solamente 3 minutos de su tiempo. El objeti- 
vo es posicionar al alumnC como productor visual y que co- 
mience a ejercer la palabra desde ese lugar. 

Se trabaja a partir de un caldeamiento físico, con distri- 
bución y rotación de roles entre los participantes, el docente 
opera como observador. De ser necesario se sugieren antes al- 
gunos elementos imprescindibles: quién soy y qué hago, mi 
proyecto en curso y la característica diferencial de mi trabajo. 
El galerista propone una o dos preguntas. Al concluir el “en- 
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cue: 


dio 


ntro” se rotan los roles. Sugiero realizar el registro de au- 
para posteriores elaboraciones. Se cierra con una puesta en 


común verbal y posterior registro en el Cuaderno de Bitácora. 


Procedimiento: 


1. Caldeamiento físico (caminar en círculo, estirarse, gestl- 


cular exageradamente) 


2. Distribución de roles 


3. Dramatización: presentación del artista , preguntas del 


galerista (registro audio) 


4, Rotación de roles 


5. Puesta en común verbal 


6. Opinión por escrito sobre la experiencia en el CB 


Amores y odios: Iconoanálisis de autores 
favoritos y autores desagradables. 


En segundo término proponemos que el alumn6 realice un 


aná 


isis de las obras de los artistas de su mayor preferencia y 


de su máximo rechazo, basado en la investigación de los ele- 
mentos del lenguaje puestos en juego en cada obra. 


Se favorece la comprensión de los recursos pictóricos por 


medio de los cuales cada artista estructura su propio discurso, 
y se valora la coherencia manifiesta en el conjunto de la obra 
del mismo. 


esta 
con 


Esto genera una postura crítica que permitirá al alumne, 


blecer una elección y un descarte de sus propios recursos, 
el objetivo de optimizar el sentido de su propia produc- 


ción. Este proceso servirá para empezar a correr el velo de 
la autorreferencialidad mecánica, dada por la producción casi 
autónoma a partir de las destrezas propias más desarrolladas y 
ampliando el panorama de posibles expresivos. 
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Matriz para el análisis de imágenes de autores 
favoritos 


A. Datos de la obra analizada: 
Autor: 
Título: 
Fecha: 


Adjuntar imagen de la obra seleccionada al final de este docu- 
mento 


B. ¿Por qué me gusta esta obra? 


C. Análisis de los elementos plásticos de la obra selecciona- 
da: seleccionar características 


C.1. Organización Espacial 
Dimensiones: Bidimensional / Tridimensional / Mixto 


Adecuación de la figura al Espacio: Exagerado / 
Adecuado / Reticente 


C.2. Modo de Representación principal utilizado 
Línea / Pleno / Trama / Textura / Mixto 

C.3. Factura: Manual / Mecánico / Digital / Mixto 
Técnica, materiales y soporte: describir sucintamente 
C.4. Factores Formales 


Forma: Abierta / Cerrada - Orgánica / Geométrica 


Línea: Homogénea / Modulada / Texturada 
Orgánica / Geométrica 


Continua / Discontinua - Necesaria / Redundante 
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C.5. Factores Tonales 


Clave Tonal: Mayor / Menor Contraste 
Luminosidad: Alta / Intermedia / Baja 


Color: Modelado / Modulado: Alta Intensidad / 
Baja Intensidad 


Paleta: Monocromía / Análogos / Alternos / Complemento/ 
Tríada / Completa 


C.6. Estilo/s Histórico/s al/los que puede vincularse: 
C.7. Género discursivo principal: 

Dramático / Fantástico / Humorístico / Decorativo / Realista 
C.3. Retórica 


Operación retórica principal: Adjunción / Supresión / 
Sustitución / Intercambio 


¿Reconoce alguna figura retórica? ¿Cuál? 


C.9. Temática: describa brevemente 


D. ¿Qué aspectos de la obra analizados en el punto C son 
los que más le atraen? 


E ¿Cómo podría incorporar esos elementos plásticos en su 
¿ p p! p 
propia producción? 


F ¿Qué podría incorporar en mi producción, que no en- 
cuentro en la obra elegida, para hacerla más personal? 


| 136 | 


Matriz para el análisis de imágenes de autores rechazados 


A. Datos de la obra analizada: 


Autor: 
Título: 
Fecha: 


Adjuntar imagen de la obra seleccionada al final de este docu- 
mento 


B. ¿Por qué me disgusta esta obra? 


C. Análisis de los elementos plásticos de la obra selecciona- 
da: seleccionar características 


C.1. Organización Espacial 
Dimensiones: Bidimensional / Tridimensional / Mixto 


Adecuación de la figura al espacio: Exagerado / Adecuado/Re- 
ticente 


C.2. Modo de Representación principal utilizado 
Línea / Pleno / Trama / Textura / Mixto 

C.3. Factura: Manual / Mecánico / Digital / Mixto 
Técnica, materiales y soporte: describir sucintamente 
C.4. Factores Formales 


Forma: Abierta / Cerrada - Orgánica / Geométrica 


Línea: Homogénea / Modulada / Texturada 
Orgánica / Geométrica 


Continua / Discontinua - Necesaria / Redundante 
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C.5 Factores Tonales 


Clave Tonal: Mayor / Menor Contraste 

Luminosidad: Alta / Intermedia / Baja 

Color: Modelado / Modulado: Alta Intensidad/ Baja Intensidad 
Paleta: Monocromía / Análogos / Alternos / Complemento / 


Tríada / Completa 


C.6 Estilo/s Histórico/s al/los que puede vincularse: 


C.7 Género discursivo principal: 
Dramático / Fantástico / Humorístico / Decorativo / Realista 
C.3 Retórica 


Operación retórica principal: Adjunción / Supresión / 
Sustitución/ Intercambio 


¿Reconoce alguna figura retórica? ¿Cuál? 


C.9 Temática: describa brevemente 


D. ¿Qué aspectos de la obra analizados en el punto C son 
los que jamás usaría? 


E. ¿Qué podría incorporar en mi producción, que no en- 
¿ 
cuentro en la obra elegida, para hacerla más personal? 


La familia se elige: Localización de parentescos 
culturales 


Se propone al alumn6 la explicitación de sus más autén- 
ticas preferencias musicales, cinematográficas, literarias, te- 
levisivas y de intereses en general de modo de encontrar los 
parentescos culturales que conforman su universo simbólico 
y permitirle una mayor clarificación de su posicionamiento 
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expresivo en el marco general de la contemporaneidad ,(en el 
mismo sentido el ilustrador Pablo Bernasconi comienza sus 
conferencias ante alumnos mostrando un gran mosaico de sus 
influencias, desde Mafalda hasta filósofos). Esta práctica alien- 
ta a la propia definición artística, minimizando los efectos de 
los prejuicios propios del ámbito académico. 

Puede realizarse como un simple listado de artistas dilectos 
o armando con ellos un “árbol genealógico” enunciando sus 
mutuas influencias, incluyendo imágenes, detalles, citas, etc. 

En realidad, en cualquier taller, estudio, o apenas rincón de 
pintor, encontramos casi siempre un pequeño “altar” con imá- 
genes de sus favoritos: este ejercicio sólo refuerza y jerarquiza 
esa consagración articulándola con la propia producción. 


Procedimiento: 


Recolectar imágenes y su información: 


Artista - Obra/s preferida 

Sentido principal, connotación fundamental 
Características dilectas (detallar) 

Estilo/género 

Sus influencias: aspectos compartidos con artistas previos 


Parentesco a mi obra: características que comparto o pre- 
tendo compartir 


Finalmente: Organizar la info en una gráfica ilustrada 
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Mi retrato / Mi historia: construcción de una 
autobiografía visual 


“La vida no es la que uno vivió, sino la que uno recuer- 
da, y cómo la recuerda para contarla” García Márquez 


Debo esta Herramienta al trabajo incansable de mi amigo 
Roberto Crespo. 


Esta pauta metodológica surge como motivación, con el 
objetivo preciso de acotar en los alumn6s, la búsqueda para 
seleccionar un concepto, una temática, o una anécdota sobre 
la cual trabajar generando un conjunto de obras. 


En esta dirección, sostenido por el carácter comunicacional 
del lenguaje visual es que la propuesta recurre a la propia histo- 
ría de cada alumn62, proponiendo una “autobiografía visual”. 

Esta temática es altamente movilizante, reconocida y anali- 
zada por cada alumnO. Como el reconocimiento de los facto- 
res intervinientes, tanto en la totalidad como en las partes de 
cada historia personal, es lo suficientemente amplio, permite 
la elección y profundización de “que contar y cómo hacerlo”. 

En esta construcción, donde concurren innumerables re- 
cuerdos materlalizados en imágenes, aprecian la necesidad de 
privilegiar la consciente elección de los materiales, el trata- 
miento y la técnica, para lograr un discurso visual propio. 
El alumn atiende al carácter simbólico de los referentes a 
seleccionar, a partir de comprender que en la producción de la 
obra, estos poseen significados propios. 

También se podrán establecer relatos priorizando concep- 
tos plástico-técnicos que resulten pertinentes para relatar sen- 
saciones o sentimientos de circunstancias vividas, o bien reali- 
zar autorretratos en diversos momentos del curso que reflejen 
esos sentimientos. 
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Mi Objeto: Identificación afectiva, intervención 
plástica y reelaboración comunicativa 


Debo esta Herramienta al trabajo de la Cátedra Moneta en 
conjunto, 

El alumnC seleccionará uno de los objetos que resulten 
emblemáticos o fetiches de la historia personal, objetos pro- 
pios o ajenos, representativos de distintas etapas, ausencias 
significativas, recuerdos de afectos y/o personas, etc. 

En primera instancia lo presentará inalterado para luego 
intervenirlo plásticamente y por último reelaborarlo en un 
nuevo objeto con el objetivo de hacer accesible al espectador 
su íntimo significado. Esta práctica propende a la concienti- 
zación de los afectos y su interpretación plástica con el fin de 
afinar los mecanismos expresivos del alumn6 


Procedimiento: 

1? elegir objeto muy simbólico, fetiche, de la propia histo- 
ria personal 

Mostrarlo y Enunciar los sentidos que le doy 

2” modificarlo (o a un clon si es demasiado sagrado) 


Agregando elementos que nos acerquen a los significados 
enunciados 


3" generar un nuevo objeto que realice el sentido 


Mi obra Total 


Esta herramienta consiste en fantasear la presentación del 
trabajo final con la más absoluta libertad de medios materiales, 
la disponibilidad absoluta de factores intervinientes: persona- 
jes, espacios, tecnologías etc. Esta fantasía de máxima permite 
ampliar las posibilidades expresivas para luego reconocer las 
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características principales, y definir las que resultan “sine qua 
non” inevitables para considerar propia la obra. 


Procedimiento: 


Imagina que estás en el momento de la inauguración de tu 
exposición y describí, en detalle, todo lo que ves, escuchás, 
percibís. 

No hay ningún tipo de restricción, es una situación ideal. 

Cómo es el lugar, cómo están dispuestas tus obras, etc. 

¿Cómo es el sonido, la iluminación, hay diversas artes? Etc. 

¿Qué sensación/emoción se transmite? 

¿Qué adjetivo la define mejor? 

¿Cuál es la característica primordial para considerarla pro- 
pia? Qué no puede faltar? 


Herramientas de Seguimiento 
El cuaderno de Bitácora 


El Cuaderno de Bitácora (CB) es la fundamental herra- 
mienta de seguimiento, consiste en un cuaderno, entre mis 
alumn€s preferentemente construido para tal fin artesanal- 
mente, con papeles diversos y encuadernación casera, donde 
atesorar todo tipo de materiales visuales, literarios, técnicos, 
reflexiones, bocetos, etc. que funciona como un diario íntimo 
de la producción artística. 

En algunos casos se convierte en sí mismo en obra, lindero 
a veces con el Libro de Artista. 


Como orientación mínima se sugiere que cada nuevo tra- 
bajo posea en el CB una entrada donde se registre información 
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mínima: intención inicial, particularidades durante la ejecu- 
ción, juicio del resultado en relación con la intención. 


Ficha de seguimiento personalizado del desarrollo 
expresivo 


Sugiero el seguimiento del alumno en fichas que permitan 
compartir la información entre docentes, a lo largo del reco- 


rrido académico. 
Ítems a considerar 

1. Autor /Fecha / Ndel trabajo: / Título: 

2. Características notables del trabajo: 

3. Género dominante: 

4. Estilo dominante: 

5. Recurso/s expresivos preferido/s: 

6. Paleta: 

7. Clave tonal dominante: 

8. Temática: 

9. Opinión y comentarios del autor: 

1 


0.Comentarios y recomendaciones del docente: 


También propicio el registro experiencial por parte de los 
docentes auxiliares, como ejercicio reflexivo sobre la tarea do- 
cente, y también como evaluación permanente de la tarea del 
docente a cargo. 


Alguna restricción 


Este ejercicio puede usarse como herramienta de reafir- 
mación del estilo propio y consiste simplemente en proponer 
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alguna restricción: un tema, uso de algún elemento plástico, 
determinado material, ec. Para respetar propio lenguaje y al 
mismo tiempo tomar algo del afuera, 

Permite comprobar la solidez del lenguaje, ver si tolera al- 
gún condicionante externo, si resiste la confrontación o tran- 
sitar otros argumentos, sirve para fortalecer lo propio. 

Y por caso, poder trabajar por encargue, negociar entre 
uno mismo y el mundo exterior, entender que esto también 
es un oficio. 

Colabora en ganar flexibilidad y reforzar el estilo. 


Mi historia pictórica 


Se propone un registro fotográfico continuo de la produc- 
ción, costumbre propiciada por las tecnologías disponibles, y 
el armado de diferentes conjuntos de obra atendiendo a cues- 
tiones estilísticas, temáticas, técnicas u Otras que permitan or- 
ganizarlas más allá de lo cronológico, para retroalimentar la 
producción. 


Redes sociales 


El uso de grupos cerrados privados dentro de redes, es- 
tructurado desde preguntas motivadoras, votaciones, juegos 
virtuales diseñados ad hoc, Caso del “Preguntados” juego 
virtual elaborado por Ariel Stivala para el curso 2014, links 
de interés, etc. además de integrar las costumbres sociales al 
trabajo creativo, fomenta la colaboración, agiliza la comuni- 
cación periférica al aula y mantiene al grupo cohesionado. La 
experiencia indica una importante amplificación de las fuentes 
a través de la colaboración grupal en las búsquedas expresivas 
además de resultar un modo propicio de valoración de la pa- 
labra del compañer6o. 
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Herramientas de evaluación y autoevaluación 


Salvedades 


Pensar la evaluación para el trayecto de graduación en Ar- 
tes visuales presenta en la actualidad un importante desafío ya 
que, como fue explicitado, el objetivo es poner en superficie 
una subjetividad personal a través del Lenguaje visual, y eso es 
en principio imposible de evaluar, si consideramos la evalua- 
ción en términos de lo que está bien y lo que está mal.( Para 
pensar la “evaluación” y la construcción de conocimiento 
considero imprescindible la lectura del Metálogo de Bateson 
“Cuánto es lo que sabes?” (Bateson, 1998) 

En este nivel nuestro criterio de evaluación privilegia la 
capacidad interpretativa singular del alumnl, no un previo 
modelo externo, como sucedía en los casos analizados en la 
segunda parte de este trabajo. 

Por eso nos afincamos en el concepto de interpretación, 
dado un contenido cualquiera, uno lo interpreta y el alumne 
tiene que saber que el docente está interpretando desde sus 
formaciones prediscursivas. 

Se produce una diversidad de interpretaciones: alguien de- 
sarrolla producción y en cuanto la “explica” con otro lenguaje 
ya está interpretando y luego, también se “interviene” esa in- 
terpretación con diversidad de interpretaciones múltiples, de 
compañerGs y docentes. 

Sintéticamente: siempre hacemos interpretaciones con el 
objetivo de enriquecer el marco interpretativo del autor. 

El hecho de que haya una definición previa del autor res- 
pecto de sus intenciones y confrontar la imagen producida 
respecto de unas intenciones verbalizadas, nos permite inte- 
ractuar en Taller, sabemos que “la mitad” del arte no se puede 
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verbalizar, pero para enseñar necesitamos verbalizar, no tene- 
mos otra manera, yo no puedo pintar o dibujar pretendien- 
do enseñar mediante la pura mostración de habilidades pro- 
pias, no podemos hacer eso es más, eso es terrorífico, y muy 
frecuente, los profesores que dibujan adentro del dibujo del 
alumno, en una esquina del papel y patentizan para siempre 
la odiosa comparación: “ASÍ se hace, como yo lo hago” tengo 
fotos que prueban esta práctica. 

Apelamos a que el alumn6l describa en pocas frases qué 
quiere hacer, entonces confrontamos eso que dijo con lo que 
hizo y como lo ve una población prueba, porque nosotros 
acordamos en el GT que nos convertimos en una población 
de muestra, hacemos una búsqueda de si aquellas intenciones 
están transmitidas, no particularmente a mí, docente- mi opi- 
nión tiene la diferencia fundamental que les llevo treinta años 
a los alumnos y que miré treinta años más de figuritas, enton- 
ces, digamos yo me planto desde ese lugar e inevitablemente 
desde libros que también leí-, que se puede decir que tengo 
alguna experiencia previa, sino a un grupo medianamente he- 
terogéneo de receptores de esa Imagen, el conjunto de compa- 
ñeros del GT. 

Sintéticamente el criterio de calidad sería el acuerdo entre 
las opciones plásticas tomadas y el mensaje a transmitir, las 
intenciones. 

Operativamente es importante remarcar la necesidad de 
que el alumn6 esté presente en la evaluación, que siempre 
haya contraprueba, que defienda su trabajo, a diferencia del 
modelo tradicional de entrega de Taller, a puertas cerradas e 
inapelable. 

Eisner, (2002) en el mismo sentido, analiza la evaluación 
realizando consideraciones que vale la pena atender: 
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“La evaluación en las artes visuales ha tenido mala pren- 
sa entre los educadores de arte. La evaluación se confun- 
de a menudo con los exámenes, y los exámenes se asocian 
con la medición, y la medición se asocia a la uniformidad, 
y la uniformidad se ve como un anatema en las artes. No 
obstante, no existe una conexión lógica entre la evaluación 
y los exámenes, ni entre la evaluación ni la medición. La 
evaluación es una condición necesaria para una enseñanza 
responsable, y un proceso fundamental en el facilitamiento 
del aprendizaje. No deberíamos dar por supuesto que los 
estudiantes vayan siempre a reconocer el progreso que han 
hecho en nuestras clases. Deberíamos, por lo tanto, crear 
prácticas que les permitan comparar sus trabajos a lo largo 
del tiempo, con el fin de que puedan ver cuánto han avan- 
zado y, además, para hacer posible que juzguen su propia 
obra. La valoración de su propia obra nos aportará una 
comprensión significativa sobre lo que son capaces de ver 
y de decir sobre lo que han creado, Tal comprensión es un 
recurso nada desdeñable a la hora de expandir su conciencia 


y de fomentar su crecimiento. La evaluación tiene que ver 
con juzgar los méritos. Necesitamos conocer la dirección 
hacia la que nuestros estudiantes se están encaminando, y 
cuánto progreso han hecho. Eso no se puede saber si no 
se evalúa la calidad de su trabajo. En el planteamiento que 
estoy avanzando aquí, la evaluación se concibe como un 
medio educativo, como un medio que en última instancia 
estimula el crecimiento del estudiante y su desarrollo en las 
artes visuales.” 


Además, como ya fue planteado con la noción de enseñaje, 
considero que la evaluación de la tarea no corresponde sólo a 
la realizada por los estudiantes sino también la labor docente 
merece y necesita una continua evaluación, por eso propongo 
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varias situaciones propiciadoras: la encuesta final, los juicios 
posteriores a cada herramienta utilizada y el registro/memoria 
solicitado a los docentes auxiliares, 


A continuación presento un Listado de matrices de evalua- 
ción/ interpretación: 


Adjetivación de la producción ajena 


Búsqueda de un adjetivo que represente lo experimentado 
al ver la producción del compañerfO, puesta en común de to- 
dos los adjetivos y verificación de la concordancia o no con lo 
que desea transmitir, luego, conversatorio. 


Procedimiento: 
1. Elección individual de un adjetivo para calificar la emo- 
ción experimentada ante la obra del compañerO 


2. Listado de los adjetivos y verificación de concordancia 
entre adjetivos propuestos 


. Confrontación con las intenciones del autor 
. Conversatorio 


. Juicio sobre la actividad, 


Doma 


. Por favor al contestar sea sincero, respetuoso, claro y 
sintético. 


Evaluación Cruzada 


Procedimiento: 


1: cada alumno analiza la obra de otro compañer(, desig- 
nados por el docente dependiendo de algún posible contacto 
entre las producciones de cada uno. El que evalúa debe des- 
tacar aspectos positivos de la/s obra/s analizadas y problemas 
que consideraba todavía no resueltos. 
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2: similar al anterior excepto en que esta vez cada uno elige 
al compañerO que desea analizar. 
1. Autor: 
. Opiniones de: 
. Lo que considero más logrado en tus trabajos 
. Lo que considero más problemático en tus trabajos 


. Un consejo para el compañero 


Don + wn 


. Juicio sobre la actividad. 


Por favor al contestar sea sincero, respetuoso, claro y sin- 
tético. 


Co-corrección parcial grupal 


Procedimiento: 


El trabajo individual puesto a consideración de cada uno 
de los miembros será corregido en clase por el pequeño (no 
más de cuatro miembros) Grupo de Trabajo de su autor, con 
su participación. Se hará mediante la Ficha de Autocorrección 
Grupal entregada al autor quién, opcionalmente corregirá el 
trabajo según las sugerencias. 


Autoevaluación y evaluación grupal numérica 


Cada uno se califica a sí mismo con una nota numérica en 
función del trabajo y los objetivos alcanzados y los no logra- 
dos. Posteriormente se contrasta esta nota con la que el grupo 
en general le asigna teniendo en cuenta los mismos ftems. 


Procedimiento: 


1. Cada alumnO se califica numéricamente en función de: 
calidad y cantidad de trabajo y grado de alcance de ob- 
jetivos 
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2. El grupo en conjunto le asigna una calificación 
3. Contrastación y conversatorio 


4. Juicio sobre la actividad. 


Por favor al contestar sea sincero, respetuoso, claro y sin- 
tético. 


La mala de la película 


Breve comentario sobre los aspectos negativos o irresuel- 
tos de trabajo por parte del docente para la posterior reflexión 
individual sobre la necesidad de reformular estrategias de tra- 
bajo o repensar las producciones elaboradas. Esta devolución 
es individual y no participa el resto del grupo. 

Esta propuesta diversa al conjunto, responde al habitual 
requerimiento de la “opinión calificada” con un aditamento 
que pone en superficie el valor del juicio, forzando el rol eva- 
luador, la ironía del título parcializa y encuadra los dichos. 


Un problema, tres soluciones 


Se propone localizar un problema en la obra o conjunto de 
obras propio. Importa aquí diferenciar “problema” de “error” 
el primero entendido como una situación irresuelta, confusa 
compleja cuya solución se ignora, y el segundo como un de- 
fecto reconocido cuya solución se conoce. 

Se ponen en común los problemas detectados y los docentes 
y dos compañeros elegidos por el autor o autopropuestos plan- 
tean alguna posible solución a cada caso, Este ejercicio se realiza 
con un plazo variable de resolución, una semana por ejemplo. 


1. Localización de un problema en la obra propia 
2. Puesta en común los problemas detectados 
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3. Selección de dos compañeros para ofrecer solución, 
además de los docentes 


4. Conversatorio sobre opciones de solución ofrecidas 
(semana posterior) 


5. Juicio sobre la actividad. 


Por favor al contestar sea sincero, respetuoso, claro y sin- 
tético, 


Entrega en dos tiempos 


Primer tiempo: Elaboración grupal de un plan de montaje 
que optimice la exhibición de los trabajos presentados. 


Segundo tiempo: Auto calificación numérica, calificación 
al compañero, comparación entre ambas y posterior conver- 
satorio sobre lo presentado. 


Procedimiento: 

1. Elaboración grupal de un plan de montaje de las obras 
del período 

. Montaje y evaluación docente del mismo. 

. Auto calificación numérica 

. Calificación al compañero 


. Comparación entre ambas y posterior conversatorio 


Hou www 


. Juicio sobre la actividad. 


Por favor al contestar sea sincero, respetuoso, claro y sin- 
tético. 


Modelo de encuesta final de logros, juicios, 
cumplimiento de metas 
Como evaluación cruzada de cierre del curso también in- 


eluyo una encuesta que se confrontará con la inicial. 
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1. ¿Qué opinión tengo de la cursada transcurrida? 

2. ¿Satisfice las necesidades iniciales? 

3. ¿Innové en mi producción visual como consecuencia 
de la cursada? En qué? 

4. ¿Qué me resultó más importante de lo aprendido? 

5. ¿Los contenidos fueron acordes a mis expectativas? 


6. ¿La modalidad y las actividades fueron acordes a mis 
expectativas? 

7, ¿Qué juicio puedo hacer de la actividad de lOs do- 
centes? 

8. ¿Las evaluaciones qué juicio me merecen? 

9. ¿Qué tema necesito reforzar? 

10. ¿Entregué la obra en cantidad y fecha adecuadas? 

11. ¿Recurrí a la documentación de estudio propuesta por 
la cátedra y los pares? 

12. ¿Incorporé nueva bibliografía o documentación, para 
uso propio o ajeno? ¿Cuál? (Enumerar) 

13, ¿Incorporé nuevos hábitos de estudio, producción, 
reflexión, etc. dentro o fuera de la actividad específica 
del Taller, que aporten a mi formación académica? 
¿Cuáles? 

14, ¿Qué cambios propongo para mejorar la cursada? 

15. Por favor al contestar sea sincero, respetuoso, claro y 
sintético, 

16. Ítem libre para ser definido por el/la estudiante 


Complementando esta última, y para ajustar los modos de 
evaluación se propone realizar un breve comentario sobre las 
propuestas de cada una de las entregas y ordenarlas asignán- 
doles un número por nivel de preferencia (aquí un ejemplo, 
véase arriba la descripción de las evaluaciones) 
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Evaluación /Nivel de Preferencia/Comentarios 
Encuentro casual 

La mala de la película 

Adjetivación de la producción ajena 


Evaluación cruzada 


Exposición final y cierre del GT 


El trabajo del año se cierra con la organización y consecu- 


ción por parte de ls alums de una exposición colectiva, o 
evento equivalente, en función de lo producido en Taller, bajo 
la curaduría de lOs docentes. 


El objetivo de esta tarea es la familiarización con las tareas 


de promoción y difusión de producciones artísticas en sus as- 
pectos operativos: 


búsqueda de espacio de exposición acorde a lo producido, 
búsqueda de sponsors, 

diseño y realización del montaje de obras, 

elección del Nombre de la muestra (que caracteriza, en 
todos los casos, al tipo de grupo constituido) 
elaboración y distribución de materiales de promoción 
y publicidad: catálogo (el texto curatorial queda a cargo 
del docente/s) invitaciones, 


organización del evento inaugural, catering, etc, 


Constituye una práctica profesional a la vez que demues- 
tra el grado de cohesión alcanzado por el GT, y jerarquiza la 
tarea realizada posicionando a los alumnos como autores ante 
el público. 
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Herramientas para Superación de Bloqueos 


Las que se presentan a continuación son herramientas de 
abordaje para distintas situaciones pasibles de suceder en ta- 
ler. Representan una táctica coyuntural para romper con cir- 
cunstancias nocivas para el proceso creativo, 

Son tres tipos de situaciones a las que hay que primero de- 
finir como problema, en las que el alumn6 se estanca en lo 
que los americanos llaman la “zona de confort”. 

Se caracterizan como ese idilio confortable que se tiene de 
repetirse, o el otro idilio confortable de andar “picoteando” 
con la cabeza en otro lado sin comprometerse. Y aunque pa- 
rezca paradójico hay tal vez también un cierto confort auto- 
compadeciente en el declarar “no puedo”. 


Bloqueo tipo 1: no puedo 


Para este bloqueo las posibles estrategias son plantear los 
siguientes ejercicios: 


Un dibujo por día, sin juicio 


Solicitar la realización de un dibujo por día, sin juicio y sin 
mostrárselo a nadie, y continuar durante toda la semana (o pe- 
ríodo entre clases) sin ninguna valoración. Se pide hacerlo en 
un tiempo acotado, por ejemplo media hora, guardarlo en un 
sobre y olvidarlo, una acumulación de trabajo sin la presión 
del mensaje o contenido, puede ser una ejercitación técnica, 
por ejemplo dibujar un objeto con distintos materiales cada 
vez, 

Este ejercicio mantenido durante un lapso de tiempo, ge- 
nera el placer de la práctica manual y reduce la ansiedad pro- 
vocando paulatinamente el interés por producir, según decla- 
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raciones de alumna con quien lo experimenté durante 2013. 
Pasado el tiempo estipulado se revisa el material junto con el 
docente para redefinir la tarea. 


Exploración creativa de favoritos 


Una vez analizados los autores favoritos mediante la ma- 
triz, reconociendo en sus obras algunos de los elementos 
plásticos que más le interesan, seleccionará tres de los autores 
mencionados. Por cada uno de ellos realizará un trabajo de 
resolución rápida (pequeño formato, o collage, etc.) aplicando 
los elementos rescatados en cada obra. 

Este ejercicio no consiste en lograr una copia fiel del estilo 
del autor elegido, por el contrario, su objetivo es la búsqueda 
de la interrelación entre los rasgos estilísticos de la producción 
de dicho autor y los que ya se encuentran implícitamente in- 
corporados en su propio trabajo. 

Como final del ejercicio, se realizará un último trabajo en 
donde se combinen los rasgos estilísticos rescatados de los au- 
tores elegidos. 


Bloqueo tipo 2: experimentación eterna 


Para este bloqueo la posible estrategia es plantear la: 


Construcción de series 


El alumn6 seleccionará dos o tres trabajos de su produc- 
ción y luego de definir las cualidades por las que resultan 
preferidos realizará una serie de por lo menos cuatro trabajos 
siguiendo las características de aquel trabajo elegido, mante- 
niendo las opciones del lenguaje visual y/o técnicas de aquel, 
generando una serie por cada uno de los primeros selecciona- 
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dos. Este ejercicio obliga a mantener algunas opciones y sos- 
tenerlas en el tiempo, permitiendo profundizar en sus cualida- 
des expresivas y técnicas, generando nuevos desafíos. 


Bloqueo tipo 3: reiteración inadvertida 


Para este bloqueo la posible estrategia es plantear la: 


Pauta restrictiva temporaria 


Se plantea la necesidad de establecer pautas que sean res- 
trictivas de ese punto de repetición para el alumn6 que se re- 
pite sin darse cuenta de que se repite, 

Marcar la reiteración de la característica apreciada por su 
resultado bueno y seguro y proponer evitarla temporalmente, 
impulsando la experimentación. 

Pauta restrictiva que sería útil únicamente para moverlo 
de esa posición fija, sería tener una herramienta de abordaje 
singular de la inscripción, diversidad de pautas convenientes 
en cada ocasión, que pueden ser del orden técnico, retórico, 
temático o formal. Propiciar la movilidad expresiva, no para 
eliminar rasgos sino para enriquecer el lenguaje. 


Recapitulación de la Quinta Parte 


En esta parte localicé, definí y describí los Momentos no- 
dales en el desarrollo de un proyecto creativo personal: 


* La previa - La producción - Los inconvenientes - Los 
juicios 
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y los Momentos en un curso académico con la modalidad GT: 


Conformación — Caldeamiento — Motivación — Segul- 
miento - Evaluación/Interpretación - Superación de 
bloqueos 


y en función de esto elaboré las HERRAMIENTAS espe- 
cíficas para los momentos del GT enumeradas a continuación 
y ofrecidas aquí a los colegas 


Herramientas de motivación 


1. 


6. 


Lo mejor de mí: Selección y análisis de producciones 
espontáneas favoritas. 


“Encuentro casual” 


. Amores y odios: Iconoanálisis de autores favoritos y 


autores desagradables. 

La familia se elige: Localización de parentescos culturales, 
Mi retrato/Ma historia: Construcción de una autobio- 

grafía visual. 


. Mi Objeto: Identificación afectiva, intervención plástica 


y reelaboración comunicativa 


Mi Tesina TOTAL. 


Herramientas de seguimiento 


1. El cuaderno de Bitácora 


Ficha de Seguimiento Personalizado del Desarrollo Ex- 
presivo 
Alguna restricción 


Mi Historia pictórica 


. Redes sociales 
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Herramientas de evaluación/interpretación 


Adjetivación de la producción ajena 
Evaluación Cruzada 

Co-evaluación parcial Grupal 
Autoevaluación y evaluación grupal numérica 
La mala de la película 

Un problema, tres soluciones 


Entrega en dos tiempos 


O A A 


Encuesta Final de logros, juicios, cumplimiento de 
metas 


9, Exposición final 
Herramientas para superación de bloqueos 
1. Tipo 1: “no puedo” 
a. Un dibujo por día, sin juicio 
b. Exploración creativa de favoritos 
2. Tipo 2: experimentación eterna 
a. Construcción de serie 
3. Tipo 3: reiteración inadvertida 


a. Pauta restrictiva temporaria 
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Conclusión 


Este trabajo (que ocupó y ocupa el mayor interés profesio- 
nal de mi vida adulta) pretendió construir herramientas para el 
acompañamiento docente de los procesos creativos personales 
en artes visuales. 

Para ello resultó necesaria una indagación histórica sobre 
la enseñanza artística formal superior con la revisión crítica de 
los criterios subyacentes en las diversas corrientes y una in- 
vestigación de campo sobre carencias y debilidades pedagógi- 
cas, describiendo los factores que actúan (en ambos sentidos) 
en el proceso de desarrollo de una imagen visual propia en el 
alumnO. 

Reuniendo el aporte de diversas disciplinas, construí una 
modalidad pedagógica para la enseñanza artística estructurada 
a través del Dispositivo “Grupo-Taller” con especial énfasis 
en cuestiones vinculares que involucran el rol del docente y el 
de los compañeros, para permitir al alumn6 la producción de 
su singularidad discursiva. 

Para lograrlo formalicé una didáctica específica: generan- 
do herramientas propiciadoras de la expresión de subjetividad 
con un lugar preponderante para los procedimientos grupales 
específicos para la facilitación creativa y construyendo un cor- 
pus de prácticas (que incluye algunas antes intuitivas). 
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Además, ppropongo un léxico común (provisional y sujeto 
a aportes) para la disciplina, que permita coordinar, comparar 
y compartir experiencias didácticas. 

Como para todo trabajo metodológico, la única virtud es- 
perable de éste es su eficacia operativa, que queda sujeta a la 
experimentación, práctica y ampliación por parte de mis co- 
legas. 


Quedo con tod(As ellOs agradecida de antemano. 


Bibi Anguio 
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